Diseño de un programa de mejora de la eficacia escolar a partir de la experimentación del programa IQEA (Improving the Quality of Education for All) en un contexto educativo español by López Cobo, Isabel

TITULO: DISEÑO DE UN PROGRAMA DE MEJORA DE LA EFICACIA
ESCOLAR A PARTIR DE LA EXPERIMENTACIÓN DEL PROGRAMA
IQEA (IMPROVING THE QUALITY OF EDUCATION FOR ALL) EN UN
CONTEXTO EDUCATIVO ESPAÑOL.
AUTOR: ISABEL LÓPEZ COBO
© Edita: Servicio de Publicaciones de la Universidad de Córdoba. 
Campus de Rabanales













TÍTULO DE LA TESIS: Diseño de un programa de mejora de la eficacia escolar a 
partir d la experimentación del programa IQEA (Improving the Quality of 
Education for All) en un contexto educativo español 
 




INFORME RAZONADO DEL/DE LOS DIRECTOR/ES DE LA TESIS 
(se hará mención a la evolución y desarrollo de la tesis, así como a trabajos y publicaciones derivados de la misma). 
 
La tesis que aquí se informa configura una investigación que trata de construir 
conocimiento aplicado sobre un ámbito muy específico y de gran proyección educativa 
y social que contribuye a la mejora del funcionamiento interno de los centros escolares 
y al éxito escolar de sus estudiantes. 
 
La fundamentación teórica realizada repasa de forma exhaustiva los conceptos clave 
de este estudio (mejora escolar, eficacia, rendimiento académico y calidad educativa), 
así como analiza en profundidad diferentes planes, programas y proyectos de carácter 
nacional e internacional cuya premisa es la mejora de la eficacia escolar de los centros 
educativos. 
 
La metodología utilizada en este trabajo, sustentada en las bases de la investigación 
evaluativa, se ha fundamentado con diferentes evidencias teóricas y empíricas que 
evidencian su adecuación a los estudios realizados en el área de ciencias sociales 
(métodos descriptivos, correlacionales, multivariados y estudios de casos). Asimismo, 
se han utilizado estrategias de recogida de información que han combinado la 
recolección de datos tanto cuantitativos como cualitativos, tales como los 
cuestionarios, los grupos de discusión, las entrevistas semiestructuradas, las escalas 
de valoración, las matrices DAFO-CAME y los anecdotarios, aportando de este modo 
al trabajo un carácter eminentemente práctico. 
 
A lo largo del estudio empírico, la información ha sido aportada por diferentes 
colectivos: en un primer momento se trabajó, mediante la implementación de una 
escala de estimación, con un colectivo de estudiantes de las titulaciones de maestro 
de la Universidad de Córdoba; en segundo lugar, se trabajó, con una técnica similar, 
con un grupo de maestros y maestras de cinco centros escolares de la ciudad de 
Córdoba y provincia; finalmente, y en un momento posterior, se llevaron a cabo tres 
estudios de casos en tres centros escolares de la capital cordobesa en los que se 
implicaron equipos directivos, grupos de docentes, familias, alumnado y agentes 
externos. Todo ello ha supuesto una implicación sustantiva de la doctoranda en la 
praxis de su investigación. 
 
Los resultados obtenidos, base para el diseño de la propuesta final, contribuyen a 
mejorar la realidad educativa de los centros en los que directamente se ha trabajado. 
Del mismo modo, contribuyen a la generalización de una serie de estrategias de 
acción para su puesta en práctica en cualquier escenario educativo. Es por ello que el 
trabajo presentado supone una aportación en el campo pedagógico y didáctico ya que 
presenta un conjunto de herramientas de trabajo validadas que permiten la 
implementación de programas de mejora de la eficacia escolar en centros educativos. 
 
Por último, hay que señalar la repercusión que esta investigación está teniendo desde 
sus inicios y las aportaciones que está presentando a la comunidad educativa y 
científica, tanto de diseño proyectos de investigación de ámbito autonómico y nacional, 
como de participación en congresos y reuniones científicas y la publicación de 
diferentes capítulos de libro y artículos de interés. 
 
Por todo ello, se autoriza la presentación de la tesis doctoral. 
 
 
Córdoba, 6 de septiembre de 2012 
 
 










Fdo.: Ignacio González López  Fdo.: Mª José Rodríguez Conde  
 
  
UNIVERSIDAD DE CÓRDOBA 
Facultad de Ciencias de la Educación 
Departamento de Educación 
 
DISEÑO DE UN PROGRAMA DE MEJORA DE LA EFICACIA 
ESCOLAR A PARTIR DE LA EXPERIMENTACIÓN DEL 
PROGRAMA IQEA (IMPROVING THE QUALITY OF 
EDUCATION FOR ALL) EN UN CONTEXTO EDUCATIVO 
ESPAÑOL 
 
Tesis presentada para aspirar al grado de Doctor en Educación por 
 ISABEL LÓPEZ COBO 
 
Dirigida por el doctor y la doctora 

















El trabajo que se presenta en esta memoria surge por dos motivos 
principales, por un lado, el desarrollo de la formación investigadora de su autora, en 
el campo de la Educación y, particularmente, en el de la eficacia escolar, y el otro, 
cumplir con el requisito de la elaboración de una Tesis Doctoral para la obtención del 
grado de doctor dentro del programa de doctorado “Educación” impartido en el 
Departamento de Educación de la Universidad de Córdoba. Adicionalmente se opta 
a la Mención Internacional, por lo cual parte de este informe (la introducción y las 
conclusiones) aparece escrita en inglés. 
Este estudio se ha realizado en el seno de dos grupos de Investigación, el 
primero de ellos denominado “Evaluación Educativa e Innovación” de la 
Universidad de Córdoba del Plan Andaluz de Investigación de la Junta de Andalucía 
(SEJ 049) y el segundo “Grupo de Investigación e Interacción en Elearning” de la 
Universidad de Salamanca. A su vez, la autora es becaria del Programa Nacional de 
Formación del Profesorado Universitario (referencia AP2008-02259) desde el 1 de 
Agosto de 2009 y durante el curso 2011-2012 también ha podido disfrutar de una 
ayuda de la Universidad de Córdoba que le ha permitido realizar una estancia de 
cuatro meses, desde el 1 de Mayo al 31 de Agosto de 2012 en la Universidad de 
Manchester (Manchester, Inglaterra) con la profesora Susie Miles, con el fin de 
completar su formación investigadora y cumplir uno de los requisitos para la 
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sonrisas que no pude ver, por el calor de tus abrazos y por acompañarme al fin del 
mundo. Sin tu amor y generosidad este trabajo no hubiera sido posible. 
Quisiera dar un agradecimiento especial a mis padres, que me han amado y 
enseñado, entre otras muchas cosas, el valor del esfuerzo, la constancia y el trabajo 
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Antes de que el lector o lectora se adentre en esta Tesis, conviene hacer una 
pequeña introducción que suscite su interés por descubrir en qué medida las 
aportaciones y reflexiones compartidas en este trabajo, después de un intenso y 
apasionante periodo de más de cuatro años, pueden generar nuevos interrogantes y 
animar debates académicos fructíferos que amplíen y enriquezcan la investigación 
educativa. Así, a lo largo de esta breve presentación, se pretende acercar al lector o 
lectora al marco teórico que ha fundamentado la investigación empírica, cuyo 
propósito es lograr un doble objetivo: el primero de ellos, valorar la percepción que 
tienen los maestros y maestras en activo y en formación inicial de Córdoba sobre los 
factores determinantes de la eficacia escolar y analizar la pertinencia de participar en 
el desarrollo e implementación del programa IQEA (Improving the Quality of 
Education for All) y, en segundo lugar, analizar la idoneidad de incorporar una 
adaptación de dicho programa en el contexto de mejora de la eficacia de los centros 
escolares cordobeses. 
Resulta conveniente señalar que, desde aquellos años en los que el derecho a la 
educación se extendió a todos los miembros de la comunidad en los países 
occidentales, cada vez se ha vuelto más evidente que las formas tradicionales de 
escolarización ya no son adecuadas para realizar su cometido. En la actualidad, ya 
comenzado el siglo XXI, es posible afirmar que el mayor reto al que se tiene que 
enfrentar el sistema educativo español es el de incrementar sus niveles de calidad y 
equidad, tal como ponen de manifiesto las múltiples evaluaciones de rendimiento 
tanto nacionales como internacionales desarrolladas en los últimos años (OCDE, 
2010; Ministerio de Educación, 2011a). Diagnosticada la situación y detectado el 
problema, la gran dificultad recae en tomar las decisiones adecuadas que permitan 
poner en marcha los procesos y estrategias que contribuyan a la superación de ese 
desafío. Murillo et al. (2007, p.9) afirman que “el primer paso para decidir cuáles son 
esas decisiones es, sin duda, conocer cuáles son los elementos o las claves que hacen 
que un sistema educativo, una escuela y un aula sean de calidad. Es decir, sólo si se 
tienen identificados los factores de insumo y de proceso asociados al logro, será 
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posible desarrollar estrategias de transformación que consigan incrementar la calidad 
y la equidad de la enseñanza”. 
Así, no es extraño que el movimiento de eficacia escolar sea la línea de 
investigación empírica de carácter educativo que más está influyendo en la toma de 
decisiones educativas en todos los niveles –aula, escuela y sistema educativo–. En 
efecto, en sus más 45 años de existencia, ha aportado una gran cantidad de ideas que 
están contribuyendo a mejorar los niveles de calidad y equidad de los sistemas 
educativos; sin embargo, no podemos olvidar que para que esas ideas resultantes de 
la investigación sean efectivas, es imprescindible que hayan surgido de trabajos 
desarrollados a partir de la realidad que pretenden modificar y por investigadores que 
la conozcan profundamente. 
En esa tesitura, en el año 1991, se planteó desarrollar una investigación que 
llegaría a convertirse en un punto de referencia para incrementar los niveles de 
calidad y equidad de la educación en el Reino Unido (Ainscow y West, 2008), nos 
estamos refiriendo a la creación del proyecto IQEA cuyo enfoque tenía y tiene por 
finalidad desarrollar escuelas eficaces que puedan manejar los cambios que 
experimenta la sociedad.  Fue a partir del conocimiento de este programa, de los 
resultados de investigaciones relacionadas con dicho proyecto, tales como las de 
Lipman (1997); Beresford, Stokes y Morris (2003); Cullen y Swaffield (2007) o 
Hansen (2007), y ante la curiosidad por investigar qué factores están confluyendo 
para que el proyecto se aplique de forma masiva en diferentes países tales como 
Puerto Rico, China o Moldavia entre otros. Así, se procedió a realizar este estudio 
exploratorio de las variables personales y contextuales que intervienen en el 
desarrollo exitoso del programa IQEA en los diferentes contextos internacionales en 
los que se ha implementado y, a raíz del análisis de estas investigaciones, desde 2008, 
se comenzó a aplicar su posible adaptación al contexto educativo cordobés. 
Partiendo de estas premisas, la estructura de este trabajo se configura en cuatro 
grandes bloques: el primero de ellos recoge la contextualización teórica del tema 
abordado, el segundo expone las características básicas del estudio empírico llevado a 
cabo, el tercer bloque presenta una ordenación de los resultados obtenidos y, por 
último, se contemplan las principales discusiones del estudio ligadas al marco teórico, 
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las limitaciones encontradas en la investigación, las conclusiones más relevantes 
ofrecidas por el estudio, algunas propuestas que pueden ser de interés para la 
adaptación del programa IQEA al contexto educativo español así como líneas futuras 
de investigación ligadas a este estudio.   
Uno de los principales objetivos de esta investigación ha sido valorar la 
percepción que tienen los maestros y maestras en activo y en formación inicial de 
Córdoba sobre los factores determinantes de la eficacia escolar, es por ello que el 
capítulo primero expone,  con la intención de profundizar en el conocimiento de la 
magnitud de los efectos de los factores de eficacia escolar, una revisión de lo que se 
conoce sobre eficacia escolar a partir de la investigación tanto española como 
internacional, información con la que se ha elaborado un marco teórico que sirve de 
base de la investigación empírica posterior. De esta forma, el lector o lectora no sólo 
encontrará la base teórica del estudio sino también un resumen de los principales 
modelos destacables en el marco de la mejora de la eficacia escolar, de los factores de 
eficacia escolar identificados hasta el momento, de los principales programas que han 
tratado de poner en práctica la teoría desarrollada hasta su fecha de implementación 
y, por último, un análisis crítico de esta línea y del movimiento de mejora escolar 
asociado con ella.  
Debido al carácter de esta investigación y atendiendo al segundo de sus 
objetivos prioritarios, valoración de la idoneidad de incorporar una adaptación del 
programa IQEA en el contexto de mejora de la eficacia de los centros escolares 
cordobeses, se hizo necesario realizar en el capítulo segundo un estudio 
exploratorio de las variables personales y contextuales que intervienen en el 
desarrollo exitoso del programa IQEA en los diferentes contextos internacionales en 
los que se ha implementado, un análisis de sus características principales así como de 
sus principios rectores, objetivos, audiencias implicadas, actividades desarrolladas, 
sistema de evaluación, condiciones de aplicación y puntos fuertes y débiles, que 
derivaron en un último análisis de cómo el programa responde a los paradigmas de la 
eficacia escolar y la escuela inclusiva.  
Una vez finalizada la revisión del marco teórico, correspondiente con el primer 
bloque de esta investigación, se procedió a desarrollar el segundo, para lo cual se 
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realizó en el tercer capítulo una descripción del contexto de investigación, 
estableciendo una diferencia previa entre el discurso nacional y el regional de calidad, 
tras lo cual se formularon los objetivos del estudio y se describieron sus 
particularidades metodológicas. Es en este momento en el que la tesis comienza a 
dividirse en dos grandes bloques marcados por la metodología utilizada en cada uno 
de ellos. Por un lado, se presenta el diseño de la valoración teórica de IQEA 
correspondiente con el primer objetivo de esta investigación y, por otro, se expone la 
validación empírica de la implementación del programa IQEA a través del estudio de 
tres casos.  
De esta manera, se comenzó a describir la muestra interviniente en cada uno de 
los apartados, así en el caso de la primera de ellas se especificaron las características 
del profesorado de siete centros de Córdoba capital y provincia y el alumnado de 
tercero de las diferentes especialidades de Educación Primaria de los cursos 
2009/2010 y 2010/2011, lo cual permitió tener una visión más amplia de las 
creencias de los maestros y maestras sobre los factores de eficacia escolar y sobre 
cómo IQEA puede dar respuesta a los mismos. Por otro lado, y atendiendo a la 
segunda división, se explicó cómo se habían escogido los casos analizados y se hizo 
una descripción detallada del contexto de cada uno de ellos.  
Tras la descripción de la muestra se procedieron a explicar los principios 
metodológicos empleados en la aplicación de los instrumentos y las técnicas de 
análisis de datos. Así, conviene señalar que se trata de una investigación empírica que 
combina la  metodológica cuantitativa y cualitativa y que, por tanto, presenta el uso 
de instrumentos pertenecientes a ambos tipos, lo cual permitió triangular la 
información y presentarla con niveles más que aceptables de valor estadístico. 
Por último, y como elemento que permite sistematizar el complejo proceso de 
adaptación del programa IQEA a las características peculiares del sistema educativo 
andaluz, se desarrolló un listado de las principales actividades evaluativas y de 
desarrollo llevadas a cabo en cada uno de los centros intervinientes en este estudio 
donde quedó de manifiesto que las peculiaridades de cada uno marcarían el 
desarrollo de la implementación del programa estudiado.  
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El cuarto bloque es el más extenso de todo el informe, y en él se describen en 
dos capítulos los resultados obtenidos en la investigación. El primero de ellos 
(capítulo 4), subdividido de igual forma en tres apartados, aborda los resultados del 
estudio realizado al profesorado de los centros participantes, las aproximaciones 
aportadas por el estudio de las opiniones vertidas por el alumnado de carrera, así 
como  un análisis en el que se comparan las medias obtenidas por los dos grupos 
anteriormente expuestos. El capítulo quinto, por su parte, se encuentra subdividido 
atendiendo a los casos estudiados, donde se presentan los resultados de la evaluación 
de las condiciones iniciales del centro, detección de necesidades, evaluación de la 
formación recibida y una valoración y retroalimentación final de cada uno de ellos. 
Todo ello permitió la aportación de interesantes datos que facilitaron un mayor 
conocimiento de las creencias de los profesionales de la educación sobre la mejora 
escolar y cómo el programa que nos incumbe podía dar respuesta a la misma. 
Finalmente, se contextualizaron estos datos con los de otros trabajos en el 
capítulo sexto con la intención de hacer un esfuerzo de síntesis que mostró las 
principales conclusiones del trabajo y aportó ideas conclusivas extraídas de todo el 
estudio. Entre las ideas proporcionadas destaca especialmente el interés que ha 
mostrado el colectivo entrevistado por participar en un programa de las mismas 
características de IQEA, así como el proceso de mejora en el que se han visto 
inmersos los centros participantes. Para cerrar el estudio, se hace una propuesta de la 
adaptación de IQEA al contexto educativo andaluz y se señalan algunas líneas futuras 
de trabajo adaptadas a la situación de Córdoba acorde con el concepto de escuela 
eficaz, al igual que se exponen las principales limitaciones que ha tenido la 
investigación.  
Conviene señalar que un trabajo de estas características genera gran cantidad de 
materiales (anecdotarios, entrevistas, escalas de evaluación, informe a los centros 
participantes, etc.) que se ponen a disposición del lector en los anexos del trabajo. 
Por último, destacar que esta investigación es partícipe de lo que puede ser un 
importante avance en la investigación sobre eficacia escolar para la realidad española 
pero también abre nuevas necesidades de investigación sobre la temática. Confiamos 
en que este trabajo pueda ser la base para ayudar tanto a investigadores como a 
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directivos escolares y docentes a tomar las adecuadas decisiones que faciliten la 




Before the reader delves into this thesis, I should like to give a short 
introduction to spark their interest in discovering the extent to which the 
contributions and reflections shared within, following an intense and exciting period 
of work stretching over four years, might yield further questions and encourage 
fruitful academic debate that expands on and enriches education research. Hence, the 
aim of this short introduction is to introduce readers to the theoretical and empirical 
study that comprises this research, working towards a dual objective: firstly, to 
evaluate the perceptions of working and trainee teachers in Cordoba regarding the 
decisive factors of school effectiveness and to analyse the pertinence of participating 
in the development and implementation of the IQEA programme (Improving the 
Quality of Education for All); and secondly, to analyse the suitability of adapting this 
programme to the context of  improving school performance in Cordoba. 
Since the right to receive an education was extended to all members of the 
community in Western society, it has become increasingly evident that traditional 
forms of schooling are no longer adequate to fulfil its purpose; hence, the greatest 
challenge facing the Spanish education system today is to increase quality and fairness 
as highlighted by the multiple national and international performance evaluations 
performed in recent years (Ministry of Education, 2011a Ministry of Education, 
2011b). Having diagnosed the situation and detected the problem, the major 
difficulty lies in making the right decisions to launch processes and strategies capable 
of overcoming this challenge. Murillo et al. (2007, p.9) state that “the first step to 
deciding what these decisions should be is undoubtedly knowing which elements or 
key aspects ensure quality in an education system, school or classroom. In other 
words, only if the input and process factors associated with achievement can be 
identified will it be possible to develop transformation strategies that will increase 
quality and fairness in teaching”. 
Hence, it is hardly surprising that the school effectiveness movement is the 
area of empirical research in education that is having the greatest influence on 
educational decision-making at all levels: classroom, school and education system. 
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Indeed, in over 45 years since it began, it has contributed a vast array of ideas that are 
helping to improve levels of quality and fairness in education systems; however, for 
research ideas to be effective, they must grow from work carried out on the ground 
in relation to the reality they are aiming to modify, formulated by researchers with in-
depth knowledge of the relevant context. 
In this vein, in 1991, a research project was launched, which would become a 
leading point of reference to increase quality and fairness in education in the United 
Kingdom (Ainscow & West, 2008): the IQEA project was created with a view to 
developing effective schools that would be capable of dealing with the changes that 
society was undergoing.  Based on our knowledge of this programme, research 
findings related with the project, such as those of Lipman (1997), Beresford, Stokes 
and Morris (2003), Cullen and Swaffield (2007) and Hansen (2007), along with 
interest surrounding the concept of which factors must coexist for the project to be 
applied massively in different countries such as Puerto Rico, China and Moldavia, 
among others, this study was conducted to explore the personal and contextual 
variables involved in the successful development of the IQEA programme in the 
different international settings in which it has been implemented, and to begin 
applying its possible adaptation to the educational context of Cordoba. 
With these basic premises as the starting point, this paper is structured into 
four major blocks: the first provides theoretical contextualisation of the subject 
matter at hand; the second sets out the basic characteristics of the empirical study 
carried out; the third block offers a structured presentation of the results obtained; 
and, finally, the main discussions of the study linked to the theoretical framework are 
examined, along with the limitations of this research, the most significant conclusions 
offered by the study, proposals that might be of interest in adapting the IQEA 
programme to the Spanish education system, as well as future areas of research 
linked to this study.   
One of the main research goals has been to evaluate the perceptions of 
working and trainee teachers in Cordoba regarding the decisive factors of school 
effectiveness. Hence, in the first chapter, not only do we intend examine the scope 
of the effects of school effectiveness factors, but also a review is provided of what is 
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currently known about school effectiveness on the basis of research conducted 
within Spain and internationally, information which has been used to devise a 
theoretical framework that provides a foundation for subsequent empirical research. 
Not only will readers find the theoretical foundations of the study but also a 
summary of the main models used in the improvement of school effectiveness, the 
factors involved in school effectiveness identified to date, the main programmes that 
have attempted to put into practice the theory developed up to the date of 
implementation, and finally a critical analysis of this line and the movement of school 
improvement associated with it.  
Owing to the nature of this research and the second of its priority objectives - 
evaluating the suitability of adapting the IQEA programme in order to improve the 
effectiveness of schools in Cordoba - in the second chapter, a study was required, 
exploring the personal and contextual variables involved in the successful 
development of the IQEA programme in the different international contexts in 
which it has been implemented, along with an analysis of its major characteristics and 
the guiding principles, objectives, audiences involved, activities carried out, system of 
evaluation, conditions of application and its strengthens and weaknesses, which leads 
into a final analysis of how the programme responds to the paradigms of school 
effectiveness and inclusion.  
Having reviewed the theoretical framework in the first block of this research, 
the second part was developed, leading in the third chapter to a description of the 
research context, establishing a prior difference between national and regional 
discourse on quality, after which the objectives of study were formulated and the 
methodological features were described. It is at this point that the thesis starts to 
divide into two major blocks framed by the methodology used in each of them. On 
the one hand, the design for the theoretical evaluation of IQEA is presented, 
corresponding to the first research objective; and on the other, the empirical 
validation of the implementation of the IQEA programme is set out through three 
case studies.  
Hence, descriptions began taking shape regarding the sample involved in each 
of the sections. In the first of them, the characteristics of the teaching staff from 
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seven schools in Cordoba city and province were specified along with those of third-
year students in the different specialities of Primary Education in the 2009/2010 and 
2010/2011 academic years, providing a broader view of the beliefs of the teachers 
regarding the factors of school effectiveness and how IQEA might respond to them. 
In the second division, the way in which the cases analysed had been chosen was 
explained and a detailed description was provided of each context.  
Having described the sample, the methodological principles used when 
applying the instruments and the data analysis techniques were explained. As 
empirical research which combined quantitative and qualitative methodology, 
instruments pertaining to both types were used, allowing for information to be 
triangulated and presented with more than acceptable levels of statistical value. 
Finally, as an element capable of systematising the complex process of adapting 
the IQEA programme to the specific features of the education system in Andalusia, a 
list was drawn up of the main assessment and development activities carried out in 
each of the schools involved in this study, demonstrating that the specificities of each 
of them would shape the implementation of the programme studied.  
The fourth block is the longest and describes the findings of this research over 
two chapters. The first of them (chapter 4), which is similarly subdivided into three 
sections, deals with the results of the study carried out with teaching staff from the 
participating schools, the contributions to the study made by the opinions given by 
teaching degree students, as well as an analysis comparing the averages obtained by 
the two groups outlined above. Chapter 5, in turn, is subdivided according to the 
different case studies and presents the results of the assessment of the school’s initial 
conditions, the detection of needs, evaluation of the training received and an 
assessment and final feedback for each of them. This step contributed interesting 
data regarding the beliefs of education professionals about school improvement and 
how the programme at hand could respond to it. 
Finally, these data are contextualised with those of other studies in chapter 6 
with a view to providing a summary that sets out the main conclusions of this work 
and conclusive ideas drawn from the study as a whole. Among the ideas provided, of 
particular note is the interest shown by the collective interviewed in taking part in a 
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programme like IQEA, as well as the process of improvement in which the 
participating schools are involved. To close the study, a proposal is made for the 
adaptation of IQEA to the educational context of Andalusia and future areas of work 
are outlined, adapted to the situation of Cordoba in accordance with the concept of 
effective schooling. The main limitations encountered in this research are also set 
out.  
A study of this kind generates a large volume of material (anecdotes, 
interviews, assessment schools, reports for participating schools, etc.) which are 
available in the annexes. 
This research is part of what could be an important advancement in research 
about effective schooling in Spain, but also sheds light on new research requirements 
in this area. We hope this study will provide a foundation to help researchers, school 
administrators and teachers make suitable decisions that will lead to real 















El marco teórico que se presenta a lo largo de los dos próximos capítulos ha 
permitido orientar y guiar el proceso investigativo, facilitando en primer lugar,  
reunir, depurar y explicar los elementos conceptuales y teorías existentes sobre la 
eficacia escolar y el programa de mejora IQEA. Así, se ha comenzado analizando y 
exponiendo los enfoques teóricos, investigaciones y antecedentes generales de la 
eficacia y de la mejora escolar, partiendo de la conceptualización y perspectiva 
internacional y nacional de ambos movimientos y realizando posteriormente un 
análisis de los factores y de los modelos de mejora de la eficacia escolar avalados por 
numerosas investigaciones. Este capítulo, culmina con un análisis crítico de esta línea 
investigativa en el que se exponen algunas debilidades y fortalezas de la misma. 
El segundo capítulo, realiza una aproximación teórica al programa IQEA que 
ha permitido organizar el conocimiento al respecto y orientar la investigación 
consistente principalmente, en la aplicación del mismo al contexto educativo español.  
Esta aproximación teórica, ha permitido prevenir errores y ha orientado el enfoque y 
la aplicación del programa, conduciendo al establecimiento de las hipótesis y 
proveyendo, al igual que el primer capítulo, de un marco de referencia para 
interpretar los resultados del estudio. En este sentido, se exponen los principios 
rectores, objetivos, características, audiencias implicadas, actividades desarrolladas, 
sistema de evaluación, condiciones de aplicación, consecuencias del programa y la 
implementación del mismo en diferentes países tales como  Portugal, Islandia, 
Moldavia, China y Puerto Rico. Al igual que en el capítulo anterior, se finaliza 
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No hay viento favorable para un barco que va a la deriva. 
O, dicho de forma más lapidaria: 
 No hay nada más estúpido que lanzarse  
con la mayor eficacia en la dirección equivocada. 
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Las escuelas eficaces tienen su origen en una fuerte reacción a un hecho 
científico acaecido dentro del paradigma racionalista. Surgieron como resultado de un 
informe que encargó el gobierno de Estados Unidos a Coleman et al. (1966) con el 
objetivo de establecer la relación entre la cantidad de recursos destinados a la 
educación y los rendimientos obtenidos por los escolares. En este informe se citaban 
y extraían una serie de conclusiones que, tal y como afirma Cantón (2001, p. 19), eran 
contrarias a las esperadas:  
• “Los centros educativos tienen poca influencia para reducir las diferencias 
producidas por la clase social y la inteligencia (las escuelas cuando mucho 
aportan el 10% de la variación en los resultados de los alumnos, mientras 
que el 90% restante corresponde al estatus socioeconómico del alumno)”. 
• “La educación recibida afecta muy poco al futuro profesional de los 
alumnos”. 
• “La familia es el factor clave. Las escuelas poco pueden hacer para mejorar 
la educación de las mismas”. 
• “Los programas específicos y las reformas no modifican 
significativamente la desigualdad educativa”. 
• “La única manera de igualar (al margen de la dotación intelectual de cada 
uno) es la redistribución de la riqueza”. 
Estas conclusiones supusieron la creación de dos grandes líneas: la más 
optimista, que introduce la educación y la didáctica tecnológica, así como la 
aplicación científica de la investigación básica y del conductismo a la práctica 
educativa, y la otra línea de trabajos que se fraguaba en Cuernavaca (México) donde 
nacía la antididáctica.  
En la actualidad, diferentes equipos de todo el mundo están trabajando en el 
desarrollo de la primera línea, pretendiendo conocer cómo puede una escuela llevar a 
cabo procesos satisfactorios de cambio que incrementen el desarrollo de todo el 
alumnado mediante la optimización de los procesos de enseñanza y aprendizaje y de 
las estructuras organizativas del centro y así como aplicar ese conocimiento a una 
mejora real de la escuela. El enfoque de este nuevo paradigma muestra, por tanto, 
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dónde ir y cómo ir y su objetivo es eminentemente práctico: ayudar a los centros 
educativos a cambiar para conseguir sus objetivos educativos de forma más eficaz. 
Este enfoque presenta las siguientes características (Cuevas López, 2002, p.300):  
• “Está inmerso en los resultados del alumnado. 
• Hace referencia a varios niveles poniendo énfasis en la mejora de la situación 
de enseñanza-aprendizaje. 
• Está orientado a la escuela como unidad de cambio, unidad de mejora y para 
mejorar esas condiciones. 
• Se centra en la evaluación y en la recogida de extensas bases de datos para la 
investigación ulterior”. 
De todo lo anterior podemos deducir que para promover la fusión de las dos 
tradiciones (eficacia escolar y mejora de la escuela), ambos paradigmas deberían 
aportar una serie de elementos que permitieran la construcción de la teoría sobre la 
Mejora de la Eficacia Escolar. 
1.1. Conceptualización de los movimientos de mejora 
escolar, eficacia escolar, mejora de la eficacia escolar 
y calidad total 
Cuevas López (2002, p.285) expone que “hace algo más de treinta años que 
dos movimientos teóricos prácticos intentan responder a algunas cuestiones claves 
para la calidad de los centros educativos: ¿Qué elementos hacen que unos centros 
alcancen sus objetivos mejor que otros? ¿Qué hay que hacer para que una escuela 
mejore?”. 
Uno de los movimientos teóricos es el correspondiente a la línea de 
investigación de eficacia escolar definida por Murillo (2005, p.22) como “el 
movimiento de investigación sobre Eficacia Escolar está conformado por los 
estudios empíricos que tienen por objeto la estimación de la magnitud de los efectos 
escolares y el análisis de sus propiedades científicas, y/o el estudio de los factores 
escolares, de aula y de contexto que caracterizan una escuela eficaz, sea cual sea el 
enfoque metodológico utilizado para conseguirlo”.  
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El otro, el movimiento práctico de Mejora de la Escuela, basándose en las 
experiencias sobre cómo cambiar un centro educativo, se ha centrado en los 
procesos que desarrollan las escuelas que lo consiguen. De esta forma, el primero nos 
indica qué hay que cambiar y el segundo cómo hay que hacerlo, es decir, en palabras 
de Murillo (2008a, p.241) “el movimiento práctico de "Mejora de la Escuela" ha 
recogido las experiencias sobre cómo cambiar un centro educativo para, como su 
nombre lo indica, mejorarlo”. Por su lado, Beresford, Stokes y Morris, (2003, p.208) 
van más allá, señalando que “la mejora de la escuela debe considerarse como un 
proceso que no sólo asegura la mejora en el aprendizaje del estudiante, sino también 
transforma las comunidades escolares en comunidades de aprendizaje”. 
Esta colaboración entre ambas vertientes se da en dos sentidos. De un lado, la 
mejora de la escuela es una poderosa herramienta para validar las teorías de la eficacia 
escolar, a la vez que aporta nuevas ideas y posibilidades acerca de factores de esa 
eficacia que pueden ser tenidos en consideración en posteriores investigaciones y, de 
otro lado, la investigación y la teoría sobre eficacia escolar pueden aportar 
conocimientos fundamentales para ser utilizados en procesos de cambio escolar 
(Reynolds, Teddlie, Hopkins y Stringfield, 2000). 
Sin embargo, desde hace pocos años esta colaboración puede ir más allá, 
llegando a hablarse de una nueva línea de trabajo denominada Mejora de la Eficacia 
Escolar en la que se busca una integración de ambos enfoques (Muñoz-Repiso y 
Murillo, 2001; Murillo, 2004a; Wikeley y Murillo, 2005; Creemers, Stoll, Reezigt y 
ESI-Team, 2007) y dirige su atención hacia el centro y los procesos de enseñanza y 
aprendizaje que ocurren en el aula como unidades fundamentales de análisis, pero sin 
menospreciar la acción de los factores contextuales y preocupándose de relacionar 
los cambios que se producen en el centro con su impacto sobre los resultados del 
alumnado1
                                                     
1 Esta tesis se desarrolla dentro de este paradigma. 
.  
En cualquier caso se puede observar, tal y como aparece en el figura 1.1, que 
las diferencias más significativas entre ambas orientaciones, la de las escuelas eficaces 
y la mejora de la escuela, residen en las bases epistemológicas que han fundamentado 
las investigaciones que cada vertiente ha ido desarrollando a lo largo del tiempo.  
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 EFICACIA ESCOLAR MEJORA ESCOLAR 
Base Investigación experimental Antropología, Historia 
Modelo de 
innovación 
Tecnológico, de arriba-abajo Cultural y político, de abajo-arriba 
Propósito Identificar y conocer las variables 
escolares asociadas y/o que 
determinan la eficacia de las escuelas 
Identificar qué elementos pueden tener 
cierta consistencia de impacto en 
distintas situaciones 
Describir y comprender procesos 
educativos para establecer 
estrategias de mejora de las 
escuelas 
Concepción de la 
escuela 
Organización racional, instrumental Organización compleja, 
idiosincrática 
Enfoque En los resultados del alumnado  En los procesos: en la enseñanza-
aprendizaje y en el esfuerzo 
colaborativo 
Énfasis  En la equidad, especialmente ante el 
alumnado en desventaja 
En la acción y el desarrollo 





Modelos multinivel  
Gran tamaño de la muestra 
Generalización de resultados 
Experimentales 
Desarrollo de instrumentos para la 
medición de una amplia gama de 
capacidades y destrezas 
Investigación cualitativa 





Investigadores Expertos Practicantes, profesores y demás 
actores educativos 
Utilización de los 
resultados 
Toma de decisiones, identificación de 
necesidades y determinación de la 
satisfacción o no de las mismas 
Comprensión de la importancia de 
la cultura escolar 
Figura 1.1. Comparativa entre eficacia escolar y mejora escolar. Elaboración propia a partir de 
Rodríguez Uribe (2008, p.151) y Martín (Coord.)(2002, p.74). 
Por último, nos gustaría señalar que con anterioridad al avance de la línea de 
eficacia escolar y de mejora de la eficacia escolar, se había desarrollado en Estados 
Unidos en la década de los cuarenta un movimiento, sobrevenido de Japón a través 
del mundo empresarial, que irrumpió con fuerza en el ámbito educativo, este es el de 
Gestión de Calidad Total, entendido como un marco de referencia que permite 
orientar los análisis sobre las causas de la ineficiencia de lo público y sus posibles 
soluciones a través del uso de indicadores, planes y procedimientos (López Rupérez, 
1994). Sin embargo, la primera vez que en España comenzó a utilizarse este término 
provino de la revista Organización y Gestión Educativa, que dedicó el tercer número 
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de 1995 monográficamente al tema, momento a partir del que comenzaron a surgir 
otras publicaciones como las de Cobo (1995), y Soler (1995) y Gento (1996). 
En el ámbito de la práctica, en España ha habido y hay diversas experiencias en 
curso, siendo la más significativa la iniciativa del Ministerio de Educación 
denominada Planes Anuales de Mejora (Orden de 9 de junio de 1998), los cuales 
responden explícitamente a los planteamientos y filosofía de la Gestión de Calidad 
Total, filosofía de trabajo que en el caso de la Comunidad Autónoma Andaluza 
queda reflejada a través del Programa de Calidad y Mejora de los rendimientos 
escolares2
1.2. La investigación sobre mejora de la eficacia escolar 
 (Orden de 20 de febrero de 2008).  
Aunque algunos autores como Hackman y Wageman (1995), Escudero (1998) 
o Bolívar (1999) sitúan este movimiento de Calidad Total dentro del más puro 
racionalismo, mercantilismo o liberalismo, otros como López Rupérez (1994), 
Rajimon (2009) o Gómez Rodríguez (2011) sostienen que el paradigma de la calidad 
se plantea al servicio de la convivencia colaborativa basada en la aportación de cada 
uno al bienestar de los demás.  
La línea de investigación sobre eficacia escolar está conformada por estudios 
empíricos cuyo objetivo principal es la estimación de la capacidad de los efectos 
escolares, el análisis de sus propiedades científicas y el estudio de los factores 
escolares, de aula y de contexto que caracterizan una escuela eficaz, sea cual sea el 
enfoque metodológico que se utilice para conseguirlo.  
Así, encontramos que “a lo largo de más de 40 años, la investigación sobre 
eficacia escolar ha aportado una serie de hallazgos que están contribuyendo a conocer 
y comprender mejor los elementos educativos que inciden en el desarrollo de los 
alumnos y, con ello, a aportar informaciones útiles para la toma de decisiones en el 
aula, la escuela y el sistema educativo” (Murillo, 2005, p.65). 
                                                     
2 En el capítulo 3, apartado 3.1 “Contexto de la investigación” se hace una descripción más 
detallada de este programa, así como de los principios que lo fundamentan. 
Tesis doctoral 
54 
A continuación, hemos optado por organizar la descripción de esta línea de 
investigación en dos grandes bloques marcados por la localización geográfica de las 
investigaciones; así, encontramos que en el primero de ellos se recoge una revisión de 
la investigación sobre la eficacia escolar desarrollada a nivel internacional y que ha ido 
marcando el desarrollo de la misma y, en el segundo bloque, el enfoque se centra en 
España a nivel general y se hace alusión a las indagaciones realizadas en Andalucía, 
comunidad autónoma en la que se desarrolla esta investigación.  
1.2.1. Perspectiva internacional de la investigación sobre mejora de 
la eficacia escolar  
Murillo (2005) analiza tres propuestas de organización global de la historia de la 
investigación de la eficacia escolar: la inicial de Murphy, Hallinger y Mesa (1985), la 
tradicional de Creemers (1996) y la alternativa de Jansen (1995), una vez que ha 
realizado una descripción de las mismas elabora su propia clasificación, compuesta 
por cuatro etapas que serán las que guiarán la exposición que a continuación se 
presenta.  
La primera de las etapas, denominada por Murillo (2005) como El inicio: el 
Informe Coleman y sus reanálisis (1966-1979) parte de la investigación realizada por 
Coleman (1966) y ya expuesta con anterioridad. La principal característica de esta 
etapa es la realización de estudios con grandes muestras cuyo objetivo era estimar la 
magnitud de los efectos escolares.  
La segunda etapa que comprende desde 1971 a 1978 y se denomina Los primeros 
estudios de escuelas eficaces comienza con la investigación de Weber (1971) y se 
caracteriza por la realización de estudios con escuelas prototípicas, haciendo uso del 
estudio de casos como enfoque metodológico.  
La tercera etapa, Consolidación de la investigación sobre eficacia escolar (1979-1986), 
surge a partir de dos de los trabajos claves en este campo, el primero de ellos el 
elaborado por Rutter, Mortimore, Ouston y Maughan (1979) y el segundo por 
Brookover, Beady, Flood, Schweitzer. y Wisenbaker (1979). Ambos retomaron lo 
mejor de las etapas anteriores haciendo uso de amplias muestras y de procedimientos 
Capítulo 1. Aproximación Teórica al Estudio de la Eficacia y Mejora Escolar 
55 
cualitativos y cuantitativos para recoger datos del proceso tanto de centro como de 
aula. 
La cuarta etapa que nace en 1986 y continúa hasta la actualidad, se denominó 
Tercera generación: los estudios multinivel y en ella se demostró la clara superioridad de los 
modelos multinivel sobre cualquier otra aproximación metodológica. 
Cada una de las etapas ha permitido elaborar diferentes teorías sobre los 
factores de eficacia escolar intervinientes en los centros, así como han facilitado la 
elaboración de diversos modelos (ver apartado 1.4) y han construido el conocimiento 
actual sobre el tema (ver figura 1.2). 
ETAPA PERIODO APORTACIÓN ENFOQUE 
Etapa 1 1966-1979 Estimar la magnitud de los efectos escolares. Hay diferencias entre estudiar una escuela u otra Input-output 
Etapa 2 1971-1979 
La escuela incide en el rendimiento del alumnado 
Identificación de qué hace a los centros diferentes 
Aparecen las primeras listas de factores 
Proceso-
producto 
Etapa 3 1979-1986 Comienza el movimiento de mejora de la escuela Input-process-output 
Etapa 4 1986- Generación de modelos multinivel Multinivel 
Figura 1.2. Etapas, periodos, aportaciones y enfoques de las investigaciones sobre eficacia escolar. 
Elaboración propia a partir de Murillo (2005, p.40-42). 
1.2.1.1. Primera etapa (1966-1979) 
Tal y como se ha mencionado con anterioridad, las reacciones al Informe 
Coleman no se hicieron esperar (figura 1.3.) realizándose en Gran Bretaña de forma 
paralela otro estudio similar que tomó el nombre de Informe Plowden (1967). El 
objetivo de dicho informe era estudiar los factores individuales, familiares y escolares 
que explicaban el rendimiento académico del alumnado con el fin de colaborar en la 
toma de decisiones por parte de los políticos. Plowden Committee (1967, p.35) 
afirma que el hallazgo más importante de este trabajo fue que “It must, therefore, be 
expected that differences between parents will explain more of the variation in 
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children than differences between schools”3
INVESTIGACIONES 
, lo cual confirmó las opiniones del 
documento de origen. 
En este sentido, podemos afirmar que el primer aspecto que preocupó a los 
investigadores de esta etapa fue la identificación de los atributos ideales de la figura 
del docente tales como su personalidad, edad, género, apariencia física, inteligencia, 
liderazgo, entusiasmo, especialización en la materia y formación previa (Martínez-
Garrido, 2011). Para realizar esto, se trató de cuantificar todo ello haciendo uso de 
los métodos experimentales y creando puntuaciones globales que vinculaban la 
competencia de un docente a la medida en que éste lograra el éxito y la mejora de sus 
estudiantes.  
PRINCIPALES APORTACIONES 
Coleman et al. (1966); Jencks et al.  (1972); 
Averch et al. (1972) 
Las escuelas ejercen poca influencia sobre los 
resultados del alumnado 
Desarrollo del modelo: Insumo-producto 
Informe Plowden (1967, p.35) Las diferencias entre familias explican más la 
variación entre los niños que las diferencias entre 
escuelas 
Mclntosh (1968); Jencks et al. (1972); 
Mayeske et al. (1972); Mosteller y Moynihan 
(1992); Smith (1972) 
Encontrar deficiencias que explicaran los resultados 
del Informe Coleman 
Figura 1.3. Principales investigaciones, aportaciones y modelo desarrollado en la etapa 1 de las 
investigaciones de eficacia escolar. Elaboración propia a partir de Muñoz-Repiso et al. (2000), Cuevas 
López (2002), Murillo et al. (2007), Carvallo-Pontón (2010) y Martínez-Garrido (2011). 
En contraposición a estos informes y como elementos que marcaron la 
evolución de la línea de eficacia escolar recién nacida, surgieron una serie de estudios 
que pretendían encontrar deficiencias que explicaran los resultados del Informe 
Coleman entre los que destacaron el de Mclntosh (1968) o el de Jencks et al. (1972). 
1.2.1.2. Segunda etapa (1971-1979) 
El estadounidense George Weber (1971) observó durante sus años de trabajo 
como inspector que había escuelas que, a pesar de encontrarse en ambientes 
desfavorecidos, conseguían enseñar al alumnado a leer y a escribir, mientras que otras 
no lo hacían, por lo que dedujo que estudiar en una escuela u otra sí era un factor de 
                                                     
3 Traducción: Las diferencias entre familias explican más la variación de los niños que las diferencias 
entre escuelas. 
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eficacia escolar y que, por tanto, este aspecto contradecía el Informe Coleman. Weber 
hizo uso en su investigación del estudio de casos, lo cual le permitió extraer una serie 
de factores o elementos que se repetían en las cuatro escuelas que estudió: fuerte 
liderazgo instructivo, buen clima escolar, tareas centradas en la enseñanza de la 
lectura, altas expectativas sobre el alumnado, enseñanza individualizada, utilización 
del método fónico en la enseñanza de la lectura y evaluación constante del progreso 
del alumnado. Es trabajo abrió una nueva aproximación a este campo a través del 
estudio en profundidad de escuelas prototípicas (outliers), lo cual derivó en la 
creación del movimiento Escuelas Ejemplares (New York State Department of 
Education, 1974, 1976; Ellis, 1975; Brookover y Lezotte, 1977; Venezky y Winfield, 
1979; Wilder, 1997). 
Durante los años setenta se sentaron las bases de la investigación posterior 
sobre eficacia escolar. Una buena perspectiva de las lecciones aprendidas en esa 
primera generación de trabajos es la que ofrece la revisión elaborada por Edmonds 
(1979) llamada Modelo de los 5 factores: liderazgo, altas expectativas, clima escolar, 
orientación hacia el aprendizaje y evaluación y seguimiento constantes. 
De esta forma los investigadores (figura 1.4) dejan atrás la línea de 
investigación marcada por la primera etapa y comenzaron a ahondar en la relación 
entre el dominio de conocimiento del docente y el rendimiento de los estudiantes, lo 
cual originó que esta segunda etapa fuera denominada etapa de investigación proceso-
producto, ya que se buscaban las relaciones entre los procesos de enseñanza (aquello que 
hace el profesor) y los productos de la misma (aquello que aprende el estudiante). 
INVESTIGACIONES PRINCIPALES APORTACIONES 
Weber (1971) Las escuelas que no se ajustan a los modelos prefijados (outliers) son 
útiles para conocer comportamientos o resultados extraordinarios. Señala 
asimismo como elementos de una escuela eficaz: Liderazgo 
administrativo fuerte, elevado clima de expectativas, atmósfera ordenada, 
actividad orientada a la adquisición de destrezas y habilidades básicas, 
evaluación regular y constante del alumnado 
Modelo desarrollado: Proceso-producto 
Figura 1.4. Principales investigaciones, aportaciones y modelos desarrollados en la etapa 2 de las 
investigaciones de eficacia escolar. Elaboración propia a partir de Muñoz-Repiso et al. (2000), Cuevas 




INVESTIGACIONES PRINCIPALES APORTACIONES 
Rosenshine y Furst 
(1971); Travers (1973); 
Medley (1977); Gage 
(1972) 
No hay características de enseñanza eficaz generalizables a cualquier 
situación, estudiantes, contenidos, etc., puesto que las variables que 
determinan el rendimiento en unos casos, no resultan eficaces en otros 
Mayeske et al. (1973) Actuaciones del profesorado que favorecen el rendimiento del alumnado: 
proporcionar claves al alumnado sobre lo que han de aprender y cómo 
han de hacerlo, desarrollar la participación y la implicación de los y las 
estudiantes en el proceso real de aprendizaje, proporcionar refuerzo para 
aprender, proporcionar el feedback necesario para permitir al alumnado 
ajustar sus respuestas a las tareas de aprendizaje 
 
New York State 
Department of 
Education (1974, 1976); 
Ellis (1975); Brookover 
y Lezotte (1977); 
Venezky y Winfield 
(1979); Wilder (1997) 
Estudios en profundidad de escuelas prototípicas. Movimiento de 
Escuelas Ejemplares 
Doyle (1977) La actuación del profesorado no incide directamente sobre los resultados, 
sino en las experiencias de aprendizaje del alumnado 
Modelo desarrollado: modelo tridimensional o mediacional 
Fisher et al. (1978) El tiempo de aprendizaje académico es una variable mediadora entre la 
actuación del docente y el rendimiento del alumnado 
Madaus, Airasian y 
Kellaghan (1980) 
Incluyeron mediciones en cuanto al proceso. Indicando que las pruebas 
estandarizadas en habilidad verbal son las menos indicadas para 
representar el desempeño académico 
Edmonds (1979); 
Mortimore et al. (1988) 
Factores relacionados con la eficacia escolar: liderazgo educativo fuerte, 
altas expectativas en cuanto a rendimiento del alumnado, énfasis en las 
destrezas básicas, clima seguro y disciplinado, evaluaciones del progreso 
del alumnado 
 Modelo desarrollado: Modelo de los cinco factores 
Figura 1.4. (Continuación). Principales investigaciones, aportaciones y modelos desarrollados en la etapa 
2 de las investigaciones de eficacia escolar. 
1.2.1.3. Tercera etapa (1979-1986) 
En 1979 se publican en Estados Unidos (Fifteen Thousand Hours coordinado por 
Rutter, Mortimore, Ouston y Maughan) y en el Reino Unido (School Social Systems and 
Student Achievement, dirigido por Brookover, Beady, Flood, Schweitzer y Wisenbaker), 
dos estudios que supusieron la apertura de una nueva etapa en la investigación sobre 
eficacia escolar. El primero de ellos trataba de analizar si las conclusiones acerca del 
escaso efecto de la escuela sobre el rendimiento en el aprendizaje podrían verse 
modificadas teniendo en cuenta otras características escolares del proceso de 
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enseñanza tales como el énfasis en lo académico o el uso de castigos y recompensas. 
Por su parte, la segunda de las investigaciones pretendía analizar qué elementos 
parecían diferenciar los centros de alto rendimiento de los de bajo, a la vez que 
ampliar la visión de resultado escolar, incluyendo además del rendimiento académico, 
el autoconcepto de la capacidad académica y la autoconfianza. 
Los resultados de ambas investigaciones comenzaron a utilizarse para poner en 
marcha procesos de cambio en las escuelas y para la toma de decisiones políticas, 
fundamentalmente en Inglaterra y Estados Unidos. Comienza de este modo el 
movimiento de Mejora de la Escuela dejando paso a una nueva línea investigadora 
que trata de comprender las relaciones entre las variables que actúan sobre el 
rendimiento académico del alumnado.  
De igual manera hubo dos investigaciones que marcaron el final de esta etapa y 
el comienzo de la siguiente. Por un lado, la investigación Junior School Project (JSP) 
o School Matters, nombre con el que común es conocido el informe final de la 
misma (Mortimore et al., 1988) y, por otro, Louisiana School Effectiveness Studies 
(LSES) (Teddlie y Stringfield, 1993).  
En la primera de las investigaciones se detallaron los factores que caracterizan 
una escuela eficaz (liderazgo con propósito, implicación de la subdirección, 
implicación de los docentes, consistencia entre docentes, sesiones estructuradas, 
enseñanza intelectualmente desafiante, ambiente centrado en el trabajo, atención 
reducida a pocos temas en cada sesión, máxima comunicación entre profesores y 
alumnos, escribir y utilizar las evaluaciones, implicación de las familias y clima 
positivo). La segunda por su parte señaló que los datos apuntan a que tanto las 
medidas de producto como las de proceso y las relaciones entre ellas son estables en 
el tiempo, así como que el clima escolar juega un papel fundamental en la eficacia del 
centro.  
Esta etapa representa la visión de la enseñanza a través de modelos teóricos 
que, fruto de la investigación realizada (figura 1.5), distribuyen y organizan las 
variables que entran en juego aprendizaje relacionando los factores en un orden que 




INVESTIGACIONES PRINCIPALES APORTACIONES 
Brookover, Beady, Flood, 
Schweitzer y Wisenbaker (1979) 
Medidas para mejorar las escuelas con bajos niveles de 
desempeño. Confirma dos criterios: rendimiento académico y 
el bienestar de la escuela 
Modelo desarrollado: Modelo input-process-output 
Rutter, Mortimore, Ouston y 
Maughan (1979) 
Factores determinantes de la eficacia escolar: Equilibrio 
intelectual entre el alumnado, sistema de incentivos y 
recompensas, el entorno de la escuela, la realización de tareas 
extraescolares, existencia de objetivos académicos, rol del 
profesorado  y gestión del establecimiento educativo 
Purkey y Smith (1983) En el “retrato tentativo de una escuela eficaz” incluye variables 
de organización estructura y variables de proceso 
Doyle (1986); Shulman (1986) Procesos que se producen durante el tiempo en que el alumno 
está implicado en la tarea 
Stubbs y Delamont (1978); Doyle 
(1986); Shulman (1986) y Erickson 
(1986) 
Investigación que tiene en cuenta el entorno (el aula) en donde 
tiene lugar el aprendizaje 
Mortimore et al. (1988) Factores que caracterizan a una escuela eficaz 
Investigación que cumple todos los requisitos mínimos 
necesarios para realizar cualquier tipo de inferencia válida 
Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis 
y Ecob (1988); Teddlie y 
Stringfield (1993) 
Controla los antecedentes del alumnado en sus modelos 
estadísticos 
Figura 1.5. Principales investigaciones, aportaciones y modelos desarrollados en la etapa 3 de las 
investigaciones de eficacia escolar. Elaboración propia a partir de Muñoz-Repiso et al. (2000), Cuevas 
López (2002), Murillo et al.(2007), Carvallo-Pontón (2010) y Martínez-Garrido (2011). 
1.2.1.4. Cuarta etapa (1986-actualidad) 
En 1986 se inició una nueva fase, que quizás aún no haya terminado, 
caracterizada por la complejidad y la variedad (figura 1.6). Esto ocurrió como 
consecuencia de la publicación de un artículo de carácter estadístico que reveló las 
deficiencias de las aproximaciones estadísticas clásicas de los estudios de eficacia 
escolar para acabar demostrando la clara superioridad técnica de los modelos 
multinivel (Aitkin y Longford, 1986).  
Murillo (2007, p.24) señala que “el número de trabajos de eficacia escolar 
desarrollados en esta época es extenso; tanto, que incluso resulta difícil saber cuáles 
son los estudios clave que han marcado el desarrollo de esta línea: como ejemplo 
ilustrativo, en 1997 se publicaron 114 estudios de eficacia escolar sólo en el Reino 
Unido”, lo cual explica que el crecimiento no haya sido igual en todos los países. En 
Estados Unidos, tras unos años de gran interés, se observó que el número de trabajos 
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publicados desde los noventa decrece de forma sustancial, mientras que en otros 
lugares como Australia, Países Bajos o Hong Kong el número de investigaciones 
realizadas crece exponencialmente, trasladándose de esta forma el movimiento de 
eficacia escolar a Países Bajos-Reino Unido y generándose un contagio a otras 
latitudes donde poco a poco comienza a crecer el interés por los estudios 
internacionales, este es el caso de Latinoamérica donde y tal y como se explicará más 
adelante, comenzó a introducirse lentamente en esta línea de investigación llegando 
finalmente a crearse grupos y redes de trabajo colaborativas tales como la RINACE 
(Red Iberoamericana de Investigación Sobre Cambio y Eficacia Escolar) que, con 
diez años de funcionamiento y setecientos miembros de diecinueve redes nacionales, 
ha permitido fomentar la realización de investigaciones educativas de calidad, 
potenciar la difusión de las investigaciones realizadas, impulsar la utilización de los 
resultados de la investigación para la mejora de los sistemas educativos, las escuelas y 
las aulas y formar investigadores iberoamericanos de alto nivel sobre estas temáticas. 
Conviene señalar que esta etapa ha venido marcada por el encuentro de 
investigadores y la realización de trabajos internacionales a través de la creación en 
1991 de el ICSEI (International Congress for School Effectiveness and School 
Improvement), una asociación que reúne a los investigadores de esta línea junto con 
los de Mejora de la Escuela y que ha impulsado la fusión de las dos líneas que la 
conforman, creándose la nueva idea de Mejora de la Eficacia Escolar y remarcándose 
el concepto de que el término Eficacia Escolar pasa a englobar los tres ejes de la 
investigación: estudios input-output, estudios en Enseñanza Eficaz y los estudios 
propiamente referidos a la Eficacia Escolar.  
Así, y tal y como afirma Martínez-Garrido (2011, p.172), “en la actualidad, la 
investigación tiende a la creación de modelos de eficacia que no sólo sean multinivel 
en su naturaleza sino que, además, sean capaces de demostrar la complejidad de la 
mejora de la Eficacia Escolar teniendo en cuenta en mayor número de hallazgos 






INVESTIGACIONES PRINCIPALES APORTACIONES 
Dunkin y Biddle (1975) Estudio pionero por desbancarse de la investigación Proceso-Producto 
que se estaba realizando por aquella época. Se avanza hacia la inclusión 
de los cuatro tipos de variables (presagio, contexto, proceso y producto). 
Modelo desarrollado: Modelo conceptual 
Medley y Crook (1980) Exponen un modelo de interacción basado en dos supuestos: El 
aprendizaje no es una secuencia inevitable de la enseñanza y, la eficacia 
del profesor depende, también, de factores contextuales y curriculares. 
Modelo desarrollado: Modelo teórico de enseñanza eficaz 
Aitking y Longford 
(1986) 
Utilización de un nuevo enfoque metodológico en las investigaciones. 
Modelo desarrollado: Modelos multinivel 
Slavin (1987) Teoría de la organización del aula eficaz 
Modelo desarrollado: Modelo que vincula los modelos alterables de la 
enseñanza con los resultados exitosos de los estudiantes 
Scheerens y Creemers 
(1989) 
Incluyen variables a nivel de escuela, el contexto de la escuela y el aula y 
variables referidas a los antecedentes del alumnado 
Modelo desarrollado: Modelo primigenio comprehensivo 
Stringfield y Slavin 
(1992) 
Se destacan las siguientes variables:  
-    QAIT: Quality, Appropriateness, Incentive and Time 
- MACRO: Meaningful goals, Attention to academic focus, 
Coordination, Recruitment and training and Organization 
Modelo desarrollado: Modelo jerárquico de efectos de la escuela 
Primaria QAIT/MACRO 
Slater y Teddlie (1992) La escuela puede cambiar para ser eficaz o no eficaz 
Scheerens (1990) Variables (contexto, entrada, proceso y producto) clasificadas en función 
de su mayor o menor susceptibilidad de ser manipuladas 
Modelo desarrollado: Modelo integrado de eficacia escolar* 
Creemers (1994) Clasifica las variables en cuatro niveles de análisis (alumno, aula, escuela 
y contexto) e incluye en cada nivel componentes de calidad, tiempo y 
oportunidad, y criterios formales de eficacia 
Modelo desarrollado: Modelo de Eficacia Docente 
Hill, Rowe y Holmes-
Smith (1995) 
La influencia del aula en el progreso del alumnado es mucho mayor que 
la del centro 
Modelo desarrollado: Modelo multinivel 
Creemers y Reezigt 
(1996) 
Consideran los resultados académicos del estudiante como factores 
educativos alterables. Declaran la urgencia por el cumplimiento de una 
serie de criterios formales en la elaboración de éste y todos los modelos: 
Coherencia, Cohesión, Constancia y Control 
Modelo desarrollado: Modelo básico de Eficacia Educativa 
Figura 1.6. Principales investigaciones, aportaciones y modelos desarrollados en la etapa 4 de las 
investigaciones de eficacia escolar. Elaboración propia a partir de Muñoz-Repiso et al. (2000), Cuevas 
López (2002), Murillo et al. (2007), Carvallo-Pontón (2010) y Martínez-Garrido (2011). * Este modelo 
aparece desarrollado en el apartado 1.4.1. 
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INVESTIGACIONES PRINCIPALES APORTACIONES 
Sammons, Thomas y 
Mortimore (1997) 
Como síntesis de la investigación empírica señalan como factores que 
condicionan la eficacia de los centros: Liderazgo profesional, visión y 
objetivos compartidos, ambiente de aprendizaje, enseñanza-aprendizaje 
como centro de la actividad escolar, enseñanza intencional con un 
propósito definido, altas expectativas, refuerzo positivo, seguimiento y 
evaluación del progreso, derechos y responsabilidades del alumnado, 
colaboración escuela-hogar, escuela como organización que aprende 
Modelo desarrollado: Modelo de Eficacia escolar en Secundaria 
Slavin et al. (1996) Desarrollo de modelos dinámicos de Eficacia Escolar 
Identifica factores no sólo asociados al rendimiento, sino también a 
explicar dichos cambios en los estados de eficacia del profesor, escuela 
y sistema educativo 
Teddlie y Reynolds 
(2000) 
Las variables intervinientes se agrupan generalmente en aquellas 
atribuibles al alumnado, docentes y a las escuelas 
Opdenakker y Van 
Damme (2000) 
Los hallazgos encontrados evidencian la influencia relativa que tanto el 
aula como el centro educativo muestran sobre el rendimiento 
académico 
Murillo et al. (2007) - El aula afecta entre un 11-22% al rendimiento del alumnado y la 
escuela influye en torno al 14-18% 
- Para estimar la eficacia de la escuela se deben acompañar las altas 
puntuaciones en el rendimiento de los estudiantes verificando 
también el desarrollo de aspectos socioemocionales 
- Existe eficacia diferencial en los centros en función del nivel cultural 
del alumnado y aparece un fuerte efecto diferencial en las escuelas 
según el rendimiento previo de los estudiantes en determinadas 
materias 
Modelo desarrollado: Modelo Iberoamericano de Eficacia Escolar* 
Creemers, Stoll, Reezigt 
y ESI-Team (2007) 
Tras revisiones de expertos y discusiones, presentan un modelo de 
mejora como una apuesta firme para la Mejora de la Eficacia de la 
Escuela adaptable a los diferentes contextos nacionales europeos 
Modelo desarrollado: Marco comprensivo de mejora de la eficacia 
escolar* 
Kyriakides, Creemers y 
Antoniou (2009) 
Realizan dos afirmaciones claves:  
- La mayoría de los estudios de eficacia se han focalizado 
exclusivamente en el estudio de la Lengua y las Matemáticas sin 
tener en cuenta los nuevos objetivos de la educación 
- El modelo final debe ser capaz de describir la compleja naturaleza 
de la Eficacia Escolar 
Modelo desarrollado: Modelo Dinámico de Eficacia Escolar 
Murillo (2011) Elaboración de un modelo de mejora de la eficacia escolar para 
Iberoamérica 
Modelo desarrollado: Modelo Iberoamericano de mejora de la eficacia 
escolar* 
Figura 1.6. (Continuación). Principales investigaciones, aportaciones y modelos desarrollados en la etapa 
4 de las investigaciones de eficacia escolar. * Este modelo aparece desarrollado en el apartado 1.4.1. 
Por último, tal y como se expuso con anterioridad, y con la intención de 
adquirir una visión completa de la investigación de la eficacia escolar a nivel 
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internacional y dado el desmesurado desarrollo de la línea de Eficacia Escolar en esta 
cuarta etapa, se comentan algunas investigaciones desarrolladas en distintos 
contextos de Latinoamérica donde la investigación se ha dedicado, en líneas 
generales, a determinar los factores asociados con los efectos escolares, analizar las 
bases teóricas sobre las que se asientan y cuantificar su aportación, encontrándose 
todo esto marcado por la orientación práctica y pudiéndose agrupar los diferentes 
estudios que se han realizado desde finales de la década de los setenta y hasta la 
actualidad, en cuatro áreas o líneas de trabajo (Murillo et al., 2007): estudios 
específicos de eficacia escolar, estudios que buscan encontrar la relación entre 
determinados factores y el rendimiento, evaluaciones de programas de mejora y 
estudios etnográficos sobre la escuela (ver figura 1.7), a las que se ha decidido a 
incorporar una última denominada evaluación de los sistemas educativos con el fin 
de mostrar una primera aproximación a la búsqueda de las variables intervinientes en 
los centros escolares Latinoamericanos. 





















Venezuela Centro de Investigaciones Culturales y Educativas (CICE) (Herrera y Díaz, 
1991; Herrera y López, 1992, 1996; Herrera, 1993) 
México Tesis de Guadalupe Ruiz (1999), de Eduardo Lastra (2001) y de Gutiérrez 
Cabrera (2004) 
Chile Relativos a la eficacia docente: Trabajos de Filp, Cardemil y Valdivieso 
(1984); Arancibia y Álvarez (1991) 
Relativos al clima: López, Neumann y Assaél (1983); Filp et al. (1984) 
Recursos económicos: Bellei, Muñoz, Pérez y Raczynski (2003) 
Factores incidentes en efectividad: Himmel, Maltes y Majluf (1984) 
Mejora del aprendizaje: Cardemil y Latorre (1991) 
Estudio de centros exitosos: Zárate (1992) 
Rendimiento académico: Concha (1996) 
Bolivia Recursos económicos: Virreira (1979) 
Asistencia a educación inicial: Subirats, Nogales y Gottret (1991) 
Nutrición/desnutrición: Morales (1979) 
Educación bilingüe: Doria (1982); Barrera, S. (1995); Vera (1998) 
Ecuador Educación bilingüe: Valiente y Kuper (1998) 
Perú Educación bilingüe: Cueto y Secada (2003) 
América 
Latina y el 
Caribe 
Revisión de Vélez, Schiefelbein y Valenzuela (1994). Murillo (2003a) 
Figura 1.7. Principales trabajos de investigación sobre Eficacia Escolar desarrollados en Latinoamérica. 
Elaboración propia a partir de Murillo (2000), Murillo (Coord.) (2006) y Murillo et al. (2007). 
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Brasil A partir de explotaciones de datos del SAEB, como son los de Fletcher 
(1997), Barbosa y Fernandes (2000), Ferrão, Beltrão y Fernandes (2002) y 
Ferrão, Beltrão y Santos (2003) 
México Estudio de Fernández Aguerre (2004) 
Chile Los estudios de Arancibia y Álvarez (1991), López, Neumann y Assaél 
(1983) 
Bolivia Los estudios de Virreira (1979), Morales (1979), Doria (1982), Barrera 
(1995), Vera (1999) 
Ecuador Valiente y Kuper (1998) 


























Chile Vaccaro y Fabiane (1994). Análisis del Programa de Mejoramiento de la 
Calidad de las Escuelas Básicas de Sectores Pobres 
 Arancibia, Bralic y Strasser (2000). Diseño, implementación y evaluación 
de un modelo de desarrollo de efectividad escolar 
 Béllei, Muñoz, Pérez y Raczynski (2004). ¿Quién dijo que no se puede? 
Escuelas efectivas en sectores de pobreza 
Ecuador Dirección de Educación-Distrito Metropolitano de Quito (1994), 
UNICEF (1997). Análisis de las transformaciones educativas en los 
planteles del Distrito Metropolitano de Quito 
México Ezpeleta et al. (2000). La evaluación cualitativa del Programa para Abatir 
el Rezago Educativo 
Bolivia Subirats,  Nogales, y Gottret (1991). La evaluación del Proyecto de 
escuela multigrado de 1984 a 1989 
Cuba García Ramis et al. (1996) Los Retos del Cambio Educativo y los 






















México Guerrero (1996) y Pastrana (1997) el cual realizó un análisis de la gestión 
escolar como totalidad compleja 
Venezuela Rodríguez (1998) con el estudio sobre gestión, autonomía y liderazgo 
Argentina Brandi, Filippa, Schiattino y Martin (2000) realizaron el estudio para la 
transposición del conocimiento en circuitos escolares diferenciados. 
Conocimiento escolar y cultura institucional 
Colombia Parra, González, Moritz, Blandon y Bustamante (1992); Cruz, Parra y 
Parra (1997); Parra, Parra y Lozano (2006). Analizaron el funcionamiento 



















 Brasil Datos del SAEB: entre ellos los estudios de Esposito, Davis y Nunes 
(2000), Barbosa, Beltrão, Fariñas, Fernandes y Santos (2001) y Soares, 
César y Mambrini (2001) 
Colombia Datos del Sistema Nacional de Evaluación de la Calidad de la Educación  
(Ministerio de Educación Nacional, 1993); Cano Rodríguez (1997); 
Piñeros y Rodríguez (1998) o de evaluaciones internacionales como la del 
Tercer Estudio sobre Matemáticas y Ciencias (TIMSS) (Ávila, 1999) o del 
LLECE (Pardo, 1999) 
Argentina Datos de las evaluaciones nacionales: Delprato (1999) y Cervini (2004) 

























 Bolivia Datos procedentes de la evaluación que realizó la OREALC/Unesco a 
comienzos de la década de los noventa (REPLAD, 1994; Vera, 1998; 1999), 
como de la evaluación nacional realizada por el SIMECAL (p. e., Talavera y 
Sánchez, 2000) o del sistema de evaluación docente (Querejazu y Romero, 
1997; Reinaga, 1998; Mizala, Romaguera y Reinaga, 1999) 
Perú Datos de las dos evaluaciones del sistema educativo que se han realizado 
hasta el momento. La primera de ellas, hecha por el Banco Mundial (World 
Bank, 1999), y la segunda, por el propio Ministerio de Educación, a través 
de su Unidad de Medición de la Calidad (UMC) (Benavides, 2000) 
Ecuador Datos del Sistema Nacional de Medición de Logros Académicos 
“Aprendo”, desarrollados por el propio Ministerio de Educación después 
de la aplicación de las pruebas en los años 1996, 1997 y 2000 (Ministerio de 
Educación Nacional (1995-2000) 
Figura 1.7. (Continuación). Principales trabajos de investigación sobre Eficacia Escolar desarrollados en 
Latinoamérica.  
En relación a los estudios específicos de eficacia escolar, se puede observar que la serie 
de informes realizados por el Instituto de Investigaciones Socioeconómicas de la 
Universidad Católica Boliviana a partir de los datos recogidos por el Programa de 
Estudios Conjuntos de Integración Económica Latinoamericana (Morales, 1977; 
Comboni, 1979; Virreina, 1979), así como el trabajo de Muñoz Izquierdo y otros 
(1979) en México, y el estudio de Barroso, Mello y Faria (1978) en Brasil, pueden ser 
considerados las primeras investigaciones con una cierta entidad sobre eficacia 
escolar realizadas en la Región. Desde entonces, el número de trabajos desarrollados 
en Latinoamérica ha ido creciendo en calidad y cantidad, pudiéndose afirmar que es 
en la primera década del siglo XXI cuando se han presentado los mejores estudios en 
el área de tal forma que podemos afirmar que la Investigación sobre Eficacia Escolar 
en América Latina y el Caribe se encuentra en una buena situación y con buenas 
expectativas de futuro. 
Por otro lado, y en relación a los estudios desarrollados para identificar los factores 
escolares asociados al rendimiento del alumnado, se puede afirmar que desde finales de la 
década de los setenta y hasta la actualidad se ha desarrollado un buen número de los 
mismos, siendo todos ellos precedidos por la serie de informes realizada por el 
Instituto de Investigaciones Socioeconómicas de la Universidad Católica Boliviana a 
partir de los datos recogidos por el Programa de Estudios Conjuntos de Integración 
Económica Latinoamericana (Morales, 1979; Virreira, 1979) junto con el trabajo de 
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Schmelkes, Noriega, Lavin y Martínez, (1997) que analiza los cambios necesarios en 
el sistema educativo y en el currículum. 
Desde el comienzo del movimiento teórico-práctico de eficacia escolar, 
muchos de los resultados de eficacia han sido obtenidos a partir del análisis de 
programas de mejora escolar. En relación a esto se hace necesario añadir que, a pesar de 
que la cantidad y calidad de investigaciones en América Latina, no pueden ser 
valoradas como satisfactorias la cantidad y calidad de innovaciones puestas en 
marcha por docentes de la región son admirables, por lo que se cuenta con una gran 
cantidad de material para poder reflexionar sobre el tema que nos incube, aunque no 
está tan extendida la realización de investigaciones que busquen comprender por qué 
ha ocurrido el cambio (Murillo, 2007). 
De la misma manera, los estudios etnográficos sobre la escuela y la evaluación de los 
sistemas educativos representan una pequeña muestra de la investigación sobre eficacia 
escolar que se ha llevado a cabo en Latinoamérica.  
1.2.2. La investigación sobre mejora de la eficacia escolar en 
España 
Las primeras investigaciones españolas relativas al tema que actualmente 
estamos tratando datan de finales de los años setenta y fueron realizadas, por un lado 
en Madrid bajo el seno de la Universidad Complutense y con la intención de analizar 
las relaciones entre diferentes factores de eficacia escolar intervinientes 
principalmente en el rendimiento académico (Pérez Serrano, 1977; Crespo, 1977), 
por otro lado en Valencia, donde se analizó de manera general la eficacia en la 
educación escolar (Millán, 1978) y el rendimiento del alumnado en la enseñanza 
media (González Giménez, 1979) y por último en Barcelona, donde se estudiaron los 
factores predictivos del rendimiento escolar (Rodríguez Espinar, 1979). Es por ello 
que podemos afirmar que el mayor número de investigaciones relativas a esta 
temática se desarrolló en la década de los noventa, llegando a alcanzarse alrededor de 
las 35 en todo el territorio nacional (figura 1.8). Conviene señalar en este punto que 
el recuento se ha realizado teniendo en cuenta un buen número de investigaciones 
llevadas a cabo en España enmarcadas en dos de las grandes líneas de eficacia 
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escolar, por un lado los estudios de los factores determinantes del rendimiento 
escolar y, por otro, el análisis de los diferentes componentes del centro intervinientes 
en la calidad educativa. La búsqueda se ha realizado a partir de las bases de datos del 
CNIIE (Centro Nacional de Investigación e Innovación educativa, antiguo CIDE), 
de TESEO y de las base de datos de publicaciones de revistas nacionales de mayor 
impacto, entre los años 1976 y 2012. 
1973-1980 1981-1988 1989-1996 1997-2004 2005-2012










Figura 1.8. Investigaciones realizadas en España en el periodo 1973-2012. 
Así, hemos recogido en España alrededor de cien investigaciones empíricas. 
Este número, además de ser escaso, se ve empequeñecido al comprobar que las 
diferentes revisiones sobre la investigación en eficacia escolar realizadas en nuestro 
país prácticamente han ignorado estos trabajos y han tomado como referencia los 
realizados a nivel internacional. 
Con la intención de poder realizar un recorrido lo más concreto posible, se 
exponen las principales líneas de investigación atendiendo al contexto en el que han 
sido desarrolladas las mismas (figura 1.9). De esta forma, comenzaremos 
describiendo los estudios de ámbito de nacional y proseguiremos el recorrido por las 
diferentes comunidades autónomas: Andalucía, Aragón, Castilla y León, Cataluña, 
Extremadura, Islas Canarias, ciudades autónomas, Galicia, Islas Baleares, Madrid, 
Navarra, País Vasco, Principado de Asturias y Valencia. 
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Figura 1.9. Número y contexto de las principales investigaciones desarrolladas en España sobre 
Eficacia Escolar. 
1.2.2.1. Estudios de ámbito nacional  
Los estudios de ámbito nacional (figura 1.10) se han centrado principalmente y 
durante finales de los noventa y principios del siglo veintiuno en el estudio de la 
mejora de la eficacia escolar (Muñoz-Repiso et al., 1995, 2000; Debón, 1997; 
Fernández Díaz y González Galán, 1997, Gaviria y Castro, 2000; Muñoz-Repiso, 
2003; Murillo, 2003b, 2005), a pesar de que sus comienzos estaban más dirigidos al 
análisis de los principales factores de eficacia intervinientes en el desarrollo del 
rendimiento académico del alumnado (Luján, Fernández, Pérez, Ramos y  Rogero, 
1981; De Miguel (Dir.), Seisdedos, Corral, Martínez  y  González, 1988; Rodríguez 
Morales, 1989; Álvaro, Bueno, Calleja, Cerdán, Echeverría, García, et al., 1990). En la 
actualidad, los estudios se centran en el análisis, crítica y valoración de los resultados 
trianuales del informe PISA (Miralles, 2009; Peña, 2012), dejándose a un lado las 
líneas anteriormente mencionadas, así como se realizan iniciativas de mejora de los 
centros escolares que no tienen amplia difusión a nivel nacional (de ahí que no se 
recojan en esta aproximación). 
Número de investigaciones 
Superior a  20 
15 - 20 
9 - 14 
3 - 8 




AÑO AUTOR TÍTULO TIPO 
1981 Luján Castro 
(Dir.) 
Elaboración de instrumentos para la evaluación de 
aspectos básicos del rendimiento escolar en 8º curso de 
EGB (Educación General Básica) 
I 
1986 Fernández de 
Castro 
Análisis de la actitud de rechazo de los alumnos al sistema 
educativo y de su incidencia en las enseñanzas medias: 
metodologías, resultados, análisis de resultados 
I 
1988 De Miguel (Dir.) Preescolarización y rendimiento académico: un estudio 





Motivación y rendimiento académico en adolescentes 
españoles 
T 
1990 Alvaro, Bueno, 
Calleja, Cerdán, 
Echeverría, 
García, et al. 
Hacia un modelo causal del rendimiento académico I 
1993 Arenas Vázquez Análisis etnográfico del colectivo anti-escuela en el primer 
curso de Formación Profesional. Algunas reflexiones sobre 
la influencia de la clase social y el género en el rechazo a la 
escuela 
I 
1995 Muñoz-Repiso et 
al. 
Calidad de la educación y eficacia de la escuela. Estudio 
sobre la gestión de los recursos educativos 
I 
1997 Debón Lamarque La dirección escolar en España. Una función en 
decadencia. Teorías y procesos de deterioro 
T 
1997 Fernández Díaz y 
González Galán 
Desarrollo y situación actual de los estudios de eficacia 
escolar 
A 
2000 Muñoz-Repiso La Mejora de la eficacia escolar: un estudio de casos I 
2000 Gaviria Soto y 
Castro Morera 
 Eficacia de las escuelas: Estudio multinivel de los factores 
determinantes del rendimiento académico en Educación 
Secundaria 
I 
2000 Vázquez Alonso, 
Barea Roig y 
Bernal García 
Análisis de los datos del tercer estudio TIMSS desde la 
perspectiva del sistema educativo español 
I 
2003 Muñoz-Repiso Mejorar procesos, mejorar resultados en educación: 
investigación europea sobre mejora de la eficacia escolar 
I 
2003 Rué Domingo El absentismo escolar como reto para la calidad educativa I 
2004b Murillo Torrecilla Aportaciones de la investigación sobre eficacia escolar. Un 
estudio multinivel sobre los efectos escolares y los factores 





El clima escolar en los centros de secundaria: más allá de 
los tópicos 
I 
2005 Murillo Torrecilla La investigación sobre eficacia escolar I 
Figura 1.10. Principales investigaciones sobre eficacia escolar a nivel nacional. T = Tesis; I =  
Investigación; A=Artículo de difusión. 
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AÑO AUTOR TÍTULO TIPO 
2006 Abajo y Carrasco Experiencias y trayectorias de éxito escolar de gitanas y 
gitanos en España 
I 
2009 Miralles Romero El análisis multinivel sobre los factores de eficacia escolar 
en matemáticas, a través de Pisa 2003 en España 
T 
2010 Castilla Elena  
(Coord.) 
El liderazgo educativo. Los equipos directivos en centros 
de primaria, elementos básicos del éxito escolar 
I 
2010 Gómez Mate 
(Coord.) 
El liderazgo educativo. Los equipos directivos en centros 
de secundaria, elementos básicos del éxito escolar 
I 
2010 Escudero Escorza 
y Bueno García 
 Actividades didácticas en las aulas y en los centros y 
rendimientos y actitud ante la ciencia en el informe Pisa 
2006 
I 
2011 Lasa Etxezarreta  
(Coord.) 
El liderazgo educativo: proyectos de éxito escolar I 
2012 Peña Suárez Modelos multinivel de los factores de eficacia escolar en el 
programa PISA 
T 
Figura 1.10. (Continuación). Principales investigaciones sobre eficacia escolar a nivel nacional. 
1.2.2.2. Investigaciones desarrolladas en Andalucía 
La investigación sobre eficacia escolar desarrollada en Andalucía (figura 1.11) 
ha tratado diferentes elementos recogidos en la línea de la eficacia escolar así, por un 
lado, se puede observar que se ha realizado la búsqueda de los factores que inciden 
directamente sobre el rendimiento académico del alumnado (Buendía, 1983; 
Espinosa, 1989) y se ha llevado a cabo el análisis de la influencia que ejerce la 
comunidad educativa en dicho rendimiento (Ridad, 1984; Rey, 1986; Torre, 1999, 
Gutiérrez Rodríguez, 2005).  
Por otro lado, son destacables las investigaciones realizadas por Marín (1992), 
Amezcua (1995), Fernández Guerrero (1996) o Cerezo (2002) donde se profundiza 
en la relación existente entre las características del alumnado y su rendimiento 
académico, así como resultan igual de interesantes las dos investigaciones existentes 
en el contexto andaluz relativas a la influencia de la dirección en la mejora escolar 
(Cuevas y Lorenzo, 2001; Gómez Delgado, 2010). 
No podemos concluir esta breve descripción de la realidad investigativa 
andaluza sin señalar que García Durán (1991) y Bolívar (2009) han realizado un 
estudio en profundidad de los programas y las buenas prácticas escolares 
desarrolladas en esta comunidad.  
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Por último, conviene destacar la creación de la Agencia Andaluza de 
Evaluación Educativa (AGAEVE) en 2009, que ha supuesto un avance en el 
diagnóstico de la situación actual de la comunidad autónoma y que está comenzando 
a dirigir sus esfuerzos en la identificación de aquellos elementos que están 
interviniendo en la eficacia escolar de los centros andaluces. 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1983 Buendía 
Eisman 
Situación educativa en la provincia de Jaén 
Rendimiento y progreso académico 
Alternativa operativa 
T Jaén 
1984 Ridad García Influencias de la familia en el rendimiento 
escolar: Análisis de algunas variables 
socioculturales 
T Sevilla 
1986 Rey Gómez Influencia de la motivación en el 




Motivación y rendimiento escolar en el área 
de Ciencias en octavo de EGB 
T Andalucía 
1991 García Durán Investigación evaluativa sobre las variables 
pedagógicas que discriminan entre los 
centros de EGB de alto y bajo rendimiento 
en el medio rural de la provincia de Cádiz 
T Cádiz 
1992 Marín Capitas El entorno sociocultural y su influencia en el 
rendimiento educativo: Estatus, 




El autoconcepto y rendimiento escolar en 




Consumo de alcohol y rendimiento escolar 
de los adolescentes escolarizados de Ganada 
T Granada 
1999 Torre Ramírez Las atribuciones causales de los docentes y 







Modelo alternativo para la evaluación del 
rendimiento. Una propuesta para la 
evaluación en el Segundo Ciclo de la 
Educación Secundaria 
I Cádiz 
2001 Cuevas y 
Lorenzo  
El liderazgo de la dirección como factor de 
eficacia de la escuela en un contexto 
multicultural 
I Granada 
2002 Cerezo Rusillo Variables cognitivo-motivacionales, 
contextuales y rendimiento académico en 
alumnos de Educación Secundaria 
Obligatoria 
T Jaén 
Figura 1.11. Principales investigaciones sobre eficacia escolar en Andalucía. T = Tesis; I = 
Investigación. 
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AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
2005 Gutiérrez 
Rodríguez 
La formación permanente del profesorado, 
su influencia en la mejora de la calidad 
educativa: el caso del centro del profesorado 
de Granada 
T Granada 
2009 Bolívar Botía 
(Investigador 
principal) 
Estudiantes en riesgo de exclusión educativa 
en la ESO: Situación, programas y buenas 







La formación inicial para la dirección escolar 
como impulso para conseguir una dirección 








Superando obstáculos y dificultades: un 
estudio multicaso sobre directoras escolares, 
políticas de liderazgo y gestión para la 
mejora 
I Andalucía 
Figura 1.11. (Continuación). Principales investigaciones sobre eficacia escolar en Andalucía.  
1.2.2.3. Investigaciones desarrolladas en Aragón 
En Aragón la investigación sobre eficacia escolar se caracteriza por ser 
esporádica (figura 1.12) ya que sólo cuenta con tres investigaciones en este ámbito 
restringidas a Zaragoza y dirigidas dos de ellas al estudio del liderazgo escolar y su 
influencia en la mejora del centro (Bernal, 2000 y Donadello, 2011). 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1999 Palacios de 
María 
Influencia del rendimiento académico en la 





Liderazgo Escolar: Eficacia en la 





El Director en los Centros de Educación 
Primaria. Gestión del conocimiento, gestión 
de competencias, liderazgo e impacto en la 
calidad educativa de centro: Estudio de caso 
de un CRA 
T Zaragoza 
Figura 1.12. Principales investigaciones sobre eficacia escolar en Aragón. T = Tesis;  I = Investigación. 
 
                                                     




1.2.2.4. Investigaciones desarrolladas en Castilla y León 
En relación a las investigaciones llevadas a cabo en Castilla y León, podría afirmarse  
que el centro neurálgico de las mismas se encuentra en Salamanca (figura 1.13), ya 
que la mayoría de las investigaciones realizadas en esta comunidad autónoma se 
localizan allí.  
Las principales líneas de trabajo desarrolladas en este contexto están dirigidas al 
estudio de las variables y factores intervinientes en el rendimiento académico (López 
Palenzuela, 1984; Martínez González, 1988; Sánchez Pernas, 1989; Montero, 1989), 
aunque también existen otras que se han realizado de manera esporádica relativas a la 
creación de un modelo de eficacia (Barrueco, 1993), el estudio comparado con la 
intención de analizar la cultura organizacional de los centros escolares (Perazzo, 
2000), la profundización en los principales rasgos de la ineficacia docente (Rodríguez 
Pérez, 1984) y el análisis del fracaso escolar y la calidad educativa (Arribas, 2004). 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1980 Peinado 
Altable 
Influencia de la relación maestro-alumno en 





Algunos factores de la ineficacia docente T Salamanca 
1984 López 
Palenzuela 
Variables moduladoras del rendimiento 





Un estudio longitudinal de quinto de EGB. 
a segundo de B.U.P. Características 




El papel de las expectativas en el 





Predicción del rendimiento académico: 
Estudio de las variables intervinientes en 
una muestra de alumnos de octavo de EGB, 
con seguimiento en segundo de B.U.P 
T Salamanca 




Capítulo 1. Aproximación Teórica al Estudio de la Eficacia y Mejora Escolar 
75 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1993 Barrueco 
Barrueco 
Calidad y eficacia en los centros educativos: 





La cultura organizacional en los centros 





Fracaso escolar y calidad educativa: función 
y eficacia de los colegios 
T Valladolid 
Figura 1.13. (Continuación). Principales investigaciones sobre eficacia escolar en Castilla y León. 
1.2.2.5. Investigaciones desarrolladas en Cataluña 
Al igual que ocurre en Castilla y León, la investigación en Cataluña se ha 
desarrollado principalmente en una de sus provincias, en este caso Barcelona. En este 
sentido y por tratarse de un contexto bilingüe, encontramos que algunos de los 
estudios (figura 1.14) están dirigidos a analizar la influencia de esta modalidad de 
enseñanza en el rendimiento del alumnado (Forner, 1991; Serra, 1995); otros, por el 
contrario, y siguiendo con la línea marcada en las otras comunidades, se enfocan en 
determinar qué factores son los que están afectando al rendimiento (Rodríguez 
Espinar, 1979; Mateo, 1981; Cuevas Baticon, 1988; Gómez Dacal, 1989; Cosculluela, 
1991; García López, 1992; Gómez Martínez, 1999 y Carbonés, 2009). 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1979 Rodríguez 
Espinar Factores predictivos de rendimiento escolar 
T Barcelona 
1981 Mateo Andrés Los rasgos de la personalidad: su incidencia 




Els metodes de lectura i la llengua materna 
en els rendiments escolars globals dels nens 
del cicle inicial i mitja d’EGB 
T Barcelona 





Model d’indicadors per a l’avaluacio e gestio 




Análisis conceptual del fenómeno bilingüe. 
Evaluación del rendimiento escolar en 
lengua catalana y castellana 
T Barcelona 




AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1991 Cosculluela 
Mas 
Rendimiento escolar, inteligencia y velocidad 
del procesamiento de la información 
T Barcelona 
1992 García López Motivación y rendimiento escolar: un 
modelo Causal 
T Barcelona 
1995 Serra Bonet Programa d’immersio versus programa 
d’aproximacio en la primera llengua: 
aspectos linguistics, cognitius i rendiment 
academic en alumnes no-catalanoparlants de 
nivel sociocultural baix 
T Gerona 
1995 Cano García La calidad de la educación T Barcelona 
1999 Gómez 
Martínez 
Alimentación y rendimiento escolares T Barcelona 
2009 Carbonés 
López 
Esdeveniments vitals estressants, locus de 
control i rendiment acadèmic en alumnes de 
6è de Primària 
T Barcelona 
Figura 1.14. (Continuación). Principales investigaciones sobre eficacia escolar en Cataluña.  
1.2.2.6. Investigaciones desarrolladas en Extremadura, las Islas Canarias y 
Ceuta 
El motivo de agrupar en un único bloque las Islas Canarias, Ceuta y 
Extremadura no es otro que la escasa investigación que han desarrollado estos 
territorios. Así, en el caso de Extremadura solo se ha localizado una propuesta de 
indicadores de calidad para evaluar la función directiva en centros de Educación 
Primaria (Navarro, 1996), planteamiento que se fundamenta en el desarrollo de un 
liderazgo eficaz. 
Por otro lado, en Santa Cruz de Tenerife se hizo un estudio de las atribuciones 
causales del fracaso escolar (López López, 1988) y en Ceuta se analizaron cómo 
algunas características personales del alumnado, tales como la motivación, influyen 
en su rendimiento (Herrera, 2001). 
1.2.2.7. Investigaciones desarrolladas en Galicia 
En Galicia, tal y como aparecen en la figura 1.15, la investigación se encuentra 
definida por el estudio de la influencia de las características personales en el 
rendimiento escolar. Por un lado se hace un análisis de la influencia del estilo 
atribucional en la vulnerabilidad a la indefensión aprendida y su efecto sobre el 
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rendimiento académico (Docampo, 1999), y por otro, se profundiza en las estrategias 
atencionales de estudiantes de Secundaria (Tejedor, González y García, 2008). 
 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1999 Docampo Influencia del estilo atribucional interno-
externo en la vulnerabilidad a la indefensión 
aprendida y su efecto sobre el rendimiento 
académico 




Estrategias atencionales y rendimiento 
académico en estudiantes de Secundaria 
I Orense 
Figura 1.15. Principales investigaciones sobre eficacia escolar en Galicia. T = Tesis;  I = Investigación. 
1.2.2.8. Investigaciones desarrolladas en las Islas Baleares  
Tras realizar una revisión de las principales investigaciones llevadas a cabo en 
las Islas Baleares se ha observado que se han implementado dos estudios (figura 
1.16), uno dirigido a analizar la teoría de la atribución y del desamparo aprendido 
sobre los problemas de rendimiento escolar (Bornas, 1986) y otro enfocado a indagar 
sobre el sentido de eficacia del profesorado (Morey, 2000).  
 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1986 Bornas Agusti La teoría de la atribución y del desamparo 
aprendido y su proyección sobre los 
problemas de rendimiento escolar 





La evaluación de la impulsividad y los 
déficits atencionales y su implicación en 





El sentido de eficacia del profesor en la 
evaluación formativa de la Educación 
Secundaria Obligatoria 
T Islas Baleares 
Figura 1.16. Principales investigaciones sobre eficacia escolar en las Islas Baleares. T = Tesis;  I = 
Investigación. 
1.2.2.9. Investigaciones desarrolladas en Madrid 
Madrid, con sus más de 26 investigaciones en el ámbito de la eficacia escolar 
(figura 1.17) se sitúa al frente de toda España y es que desde 1976 ha tenido una 
intensa trayectoria investigadora en esta línea, quedando esto reflejado en el estudio 
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intenso de los factores de eficacia intervinientes en el rendimiento escolar (Pérez 
Serrano, 1977; Crespo, 1977; Carrizo, 1981; Martín del Buey, 1983; Martín 
Rodríguez, 1984; Mesonero, 1986; Pertierra, 1989; Aguilera, 1993; Navas, 1993; 
Martínez Otero, 1994; Ponce de León, 1997; Fernández Rodríguez, 1999 y Díaz, 
2000). Por otro lado, también se han realizado investigaciones relativas a los procesos 
funcionales y el establecimiento de modelos causales (Fuentes, 1986; Rodríguez 
Gómez, 1992 y González Galán, 1999), a los factores relativos a la comunidad 
educativa (Solana, 1993; Gil Ortega, 1993; Maureira, 2002 y Lacarriere, 2008) y se han 
llevado a cabo algunas evaluaciones de programas de mejora de la calidad educativa 
(Vega, 1994 y Martín Lobo, 1997). 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO 
1976 INCE Determinantes del rendimiento académico I 
1976 Gimeno Sacristán Autoconcepto, Sociabilidad y rendimiento escolar I 
1977 Pérez Serrano 
 
Definición teórico-operativa de rendimiento escolar y su 
relación con el nivel sociocultural 
T 
1977 Crespo Vasco Análisis factorial de las aptitudes mentales y su valor 
pronostico del rendimiento escolar final de la primera 
etapa de EGB 
T 
1981 Carrizo Olivares Incidencia de la adaptación escolar en el rendimiento 
educativo 
T 
1983 Martín del Buey Tipologías modales multivariadas y rendimiento académico T 
1984 Martín Rodríguez Variables de influjo inmediato en el rendimiento escolar 
(estudio de la incidencia de los factores socio-económicos 
y culturales en el rendimiento de los alumnos) 
T 
1985 López Rupérez Análisis de relaciones entre factores psicológicos, factores 
socioeconómicos y rendimiento escolar sobre una muestra 
de alumnos de Bachillerato 
I 





Factores de expresión, personalidad y rendimiento 





 Análisis de las características de los repetidores "exitosos" 




El clima social escolar y su influencia en el rendimiento 




Investigación evaluativa en torno a los factores de eficacia 
escolar de los centros públicos de EGB 
T 
1993 Solana Ortiz Estudio de las atribuciones del Consejo Escolar como 
indicadores de Evaluación 
T 
Figura 1.17. Principales investigaciones sobre eficacia escolar en Madrid. T = Tesis;  I = Investigación. 
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AÑO AUTOR TÍTULO TIPO 
1993 Aguilera Aguilera Expectativas y atribuciones académicas: Su influencia en el 
autoconcepto y rendimiento 
T 
1993 Navas Martínez Hacia un modelo causal del rendimiento académico desde 
la teoría atribucional y el análisis de las expectativas de los 
alumnos 
T 
1993 Gil Ortega Características sociofamiliares y aptitudinales que inciden 
en el rendimiento lingüístico 
T 
1994 Martínez Otero Análisis de diversos factores determinantes del 
rendimiento académico en enseñanzas medias. Estudio de 
una muestra de alumnos de tercero de BUP de la zona sur 
de Madrid capital 
T 
1994 Vega Serrano Efectos en el rendimiento escolar de un programa de 
intervención aplicado a alumnos con necesidades 
educativas especiales 
T 
1997 Martín Lobo Diseño y evaluación de los programas de habilidades 
visuales y de desarrollo de la inteligencia para la mejora de 
la lectura y del rendimiento académico en alumnos de 
Educación Primaria 
T 
1997 Ponce de León 
Elizond 
Las actividades de ocio y tiempo libre en el rendimiento 
escolar 
T 
1999 González Galán Calidad, eficacia y clima en centros educativos: modelos de 




El ambiente y la interacción familiar, ¿influyen 
directamente en el rendimiento escolar de los hijos? 
T 
2000 Díaz Morales Diferencias intergrupales en el sistema de metas 
personales, satisfacción y rendimiento en adolescentes 
T 
2002 Maureira Cabrera El liderazgo factor de eficacia escolar. Hacia un modelo 





La formación docente como factor de mejora escolar T 
Figura 1.17. (Continuación). Principales investigaciones sobre eficacia escolar en Madrid.  
1.2.2.10. Investigaciones desarrolladas en Navarra 
En Navarra, al igual que ha ocurrido en otras comunidades, el estudio sobre 
eficacia escolar ha sido muy reducido (figura 1.18), de hecho, solo se han podido 
localizar dos investigaciones, la primera de ellas desarrollada en 1991 por González 
Torres en las que se analizaba la influencia del autoconcepto en el rendimiento 
escolar, y la segunda de 1994 cuando Iriarte expuso las dimensiones temporales y 
cognitivas de la personalidad del alumno y cómo éstas influyen en su motivación y su 





AÑO AUTOR TÍTULO TIPO 
1991 González Torres El autoconcepto: Sus implicaciones en la motivación, la 
autorregulación del aprendizaje y el rendimiento 
académico 
T 
1994 Iriarte Redin Dimensiones temporales y cognitivas de la personalidad: 
una relación con la motivación y el rendimiento académico 
T 
Figura 1.18. Principales investigaciones sobre eficacia escolar en Navarra. T = Tesis;  I = Investigación. 
1.2.2.11. Investigaciones desarrolladas en País Vasco 
El País Vasco es otro ejemplo de región española que se ha mantenido a lo 
largo de los años al margen de la investigación en eficacia escolar (figura 1.19), de 
hecho, los dos únicos registros investigativos que se han conseguido localizar datan 
de 1989 y de 2011, lo cual evidencia una gran distancia temporal entre uno y otro; 
además, los temas que han desarrollado ambas investigaciones son dispares, así, por 
un lado nos encontramos con un estudio sobre la adecuación de las pruebas de 
rendimiento a la situación bilingüe existente en el País Vasco (Artamendi, 1989) y, 
por otro, Alonso (2011) expone una descripción y análisis de buenas prácticas 
escolares desarrolladas en Madrid y Vizcaya, lo cual se encuentra más cerca de la línea 
de mejora escolar que de la propiamente denominada eficacia escolar. 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1989 Artamendi 
Arrizabalaga 
Un estudio sobre la adecuación de pruebas 
de rendimiento escolar y de aptitudes a la 
situación bilingüe 
T Guipúzcoa 
2011 Alonso Suárez Diversidad cultural y mejora de la eficacia 
escolar. Descripción y análisis de buenas 




Figura 1.19. Principales investigaciones sobre eficacia escolar en País Vasco. T = Tesis; I = 
Investigación. 
1.2.2.12. Investigaciones desarrolladas en Principado de Asturias 
En Oviedo la investigación ha estado centrada principalmente en el estudio de 
las motivaciones y su incidencia en el rendimiento académico (Marcote, 2000; 
Romero, 2000), a pesar de que en 1990 la investigación que se llevó a cabo estaba 
mucho más cercana al establecimiento e identificación de los factores que hacen a un 
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centro eficaz, lo cual, derivó en la creación de un modelo para la evaluación externa 
de los centros escolares de EGB (Rodríguez Díez, 1990) (figura 1.20). 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO 
1990 Rodríguez Díez Modelo para la evaluación externa de los centros escolares 
de EGB 
T 
2000 Marcote Vilar Tipologías motivacionales y su incidencia sobre el 
rendimiento académico 
T 
2000 Romero Viesc Motivación, atribuciones, expectativas y rendimiento 
académico en la enseñanza Secundaria Obligatoria 
T 
Figura 1.20. Principales investigaciones sobre eficacia escolar en el Principado de Asturias. T = Tesis;  
I = Investigación. 
1.2.2.13. Investigaciones desarrolladas en la Comunidad Valenciana 
Sin duda, la comunidad Valenciana con sus más de 17 investigaciones sobre el 
tema (figura 1.21) ha sido el segundo foco de investigación sobre eficacia escolar en 
España, caracterizado por el desarrollo de dos líneas principalmente, por un lado, el 
análisis de los factores determinantes del rendimiento académico (González 
Giménez, 1979; Clemente, 1983; García Beltrán, 1988; Aparisi, 1989; Pérez Sánchez, 
1997 y Mari, 1997) y, por otro, la descripción de las características del alumnado que 
intervienen en su proceso de adquisición competencial (Ordaz, 1986; García Aznar, 
1993; Adell, 1994; Sánchez Delgado, 2003; Romea, 2006; Miñano, 2009 y Muñoz, 
2009). Por último, conviene señalar que Millán (1978) llevó a cabo una investigación 
descriptiva de la eficacia escolar en Valencia, mientras que Castejón, Navas y 
Sampascual (1993) elaboraron un modelo de identificación y funcionamiento y 
Zamora (1985) realizó un estudio de un sistema de bloques como determinante del 
rendimiento escolar. 
AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1978 Millán 




El rendimiento de los alumnos en la 
enseñanza media 
T Valencia 
Figura 1.21. Principales investigaciones sobre eficacia escolar en la Comunidad Valenciana. T = Tesis;  




AÑO AUTOR TÍTULO TIPO CONTEXTO 
1983 Clemente 
Carrión 
Aproximación cognitiva a la caracterización de 
la problemática escolar en el ciclo superior de 





Modelos sociolingüísticos: un sistema de 





Personalidad, aptitudes e intereses 
profesionales como predictores del 
rendimiento escolar: Un estudio descriptivo 
en la población de enseñanza secundaria de el 




La técnica del subrayado: Su relación con el 





La enseñanza del subrayado y su efecto sobre 





La eficacia de centros de enseñanza 
secundaria: un modelo de identificación y 
funcionamiento 
I Alicante 
1993 García Aznar Detección del síndrome de abandono y su 
repercusión en el rendimiento académico. Un 
estudio longitudinal 
T Valencia 
1994 Adell Cueva Rendiment academic, benestar i propensio a 
l’abandonament, en estudiants valencians 




Factores psicosociales y rendimiento 
académico 
T Alicante 
1997 Mari Molla Evaluación del rendimiento en matemáticas: 






Estudio diferencial por género en indicadores 





Implicaciones del aprendizaje de tipo 
cooperativo en las relaciones interpersonales y 
en el rendimiento académico 
T Alicante 
2006 Romea de 
Nudelman 
Análisis diferencial en función de la variable 
sexo, del rendimiento escolar de los alumnos 





Un modelo causal-explicativo sobre la 
incidencia de las variables cognitivo-




Análisis diferencial del rendimiento educativo 
en la Educación Primaria en función de 
indicadores socioeconómicos y culturales 
T Valencia 
Figura 1.21. (Continuación). Principales investigaciones sobre eficacia escolar en la Comunidad 
Valenciana. 
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1.3. Factores de mejora de la eficacia escolar 
Tras esta revisión de las principales investigaciones realizadas en 
Latinoamérica, Estados Unidos, Europa y España, presentamos los factores de 
eficacia escolar encontrados, no sin antes mencionar, tal y como el propio Scheerens 
(1992) señala, la dificultad de formular una teoría que abarque la globalidad de los 
factores de eficacia de las escuelas.  
1.3.1. Factores de mejora de la eficacia escolar desde la perspectiva 
internacional 
Muchas investigaciones han demostrado que las escuelas con elevada 
efectividad y, por lo tanto, con indicios de elevada calidad educativa, tienen algunas 
características comunes bastante peculiares, siendo que Bandeira (2001), Sammons, 
Hillman y Mortimore (1998) destacan once, Cotton (1995), Murillo (2005), Murillo et 
al. (2007), Scheerens y Bosker (1997), Teddlie y Reynolds (2000) y Townsend (2007) 
señalan nueve y los clásicos Brookover, Beady, Flood, Schweitzer y Wisenbaker 
(1979) los compilan en tres factores globales.  
Todos esos factores no son independientes ni representan una lista exhaustiva, 
aunque proporcionan un resumen de las investigaciones llevadas a cabo respecto a la 
efectividad o eficacia escolar. Estos factores quedan presentados a continuación de 
una forma resumida y compendiada, al coincidir algunos de ellos por varios autores 
(Townsend, 1997; Sammons, Thomas y Mortimore, 1997; Marchesi y Martin, 1998; 
Ainscow y West, 2008; Coronel, 2008; Hargreaves y Harris, 2011) en la figura 1.22, 
en los siguientes: 
FACTORES DE LAS ESCUELAS EFICACES 
 Liderazgo profesional Firme y propositivo; enfoque participativo; profesional 
destacado 
 Visión y metas compartidas Unidad de propósito; consistencia de la práctica; 
colegialidad  y colaboración 
Figura 1.22. Factores de las escuelas eficaces. Adaptado de Townsend (1997); Sammons, Thomas y 




FACTORES DE LAS ESCUELAS EFICACES 
 Ambiente favorable de 
aprendizaje 
Atmósfera ordenada; ambiente de trabajo atractivo 
 Concentración en la enseñanza y 
el aprendizaje 
Buen uso del tiempo de aprendizaje; énfasis académico; 
orientación al rendimiento 
 Enseñanza intencional Organización eficiente; claridad de objetivos; lecciones 
estructuradas; práctica adaptada 
 Expectativas elevadas Altas expectativas generalizadas; expectativas comunicadas; 
proporcionar retos intelectuales 
 Refuerzo positivo Disciplina clara y justa; retroalimentación 
 Seguimiento de los avances del 
alumnado 
Seguimiento de la acción de los alumnos, evaluación de los 
resultados de la escuela 
 Derechos y responsabilidades del 
alumnado 
Alumnado con alta autoestima; posiciones de 
responsabilidad; control de trabajo 
 Cooperación familia-escuela Implicación de los padres 
 Una organización para el 
aprendizaje 
Desarrollo de los profesores basado en la escuela 
 Sentido de comunidad Se conoce y comparte los objetivos educativos; existencia 
de un constante debate pedagógico en las reuniones; 
docentes fuertemente comprometidos con la escuela, el 
alumnado y la sociedad 
 Clima escolar y de aula Existencia de buenas relaciones entre los miembros de la 
comunidad escolar 
 Gestión del tiempo Cantidad de tiempo que el alumnado está implicado en 
actividades de aprendizaje 
 Instalaciones y recursos Cantidad, calidad y adecuación de las instalaciones y 
recursos didácticos 
 Estructura organizativa del centro Recompensas y controles; mínima diferenciación de los 
programas 
 Estrategias didácticas del centro Objetivos claros, estrategias instrumentales, clima de 
trabajo, disciplina en las aulas, refuerzos positivos 
Figura 1.22. (Continuación). Factores de las escuelas eficaces. 
a) Liderazgo profesional de la dirección: La dirección escolar resulta un factor 
clave para conseguir y mantener la eficacia, de tal forma que es difícil imaginarse 
una escuela eficaz sin una persona que ejerza las funciones de dirección de forma 
adecuada. El liderazgo no se relaciona simplemente con la calidad de los líderes, 
su estilo gerencial, su relación con la visión, valores y metas de la escuela y su 
manera de abordar el cambio. Los diversos estudios (Ainscow y West, 2008; 
Coronel, 2008; Hargreaves y Harris, 2011) definen las principales características 
que están asociadas al liderazgo exitoso: 
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• Fuerza en los propósitos: Considerar prioritario el reclutamiento de los 
futuros profesores, el consenso y la unidad de propósitos entre el equipo de 
funcionarios de mayor rango y antigüedad dentro de un centro. También se 
destaca la habilidad de mediar con los agentes que puedan causar cambios 
negativos, el éxito para obtener recursos adicionales y la capacidad de iniciar y 
mantener procesos de mejora de la escuela. 
• Profesional sobresaliente: implica que el director debe adoptar ciertos tipos 
de acciones tales como desplazarse frecuentemente por la escuela, visualizar 
las aulas, mantener conversaciones informales con el profesorado, el personal 
no docente o los mismos alumnos y alumnas.  
• El director debe ser una persona comprometida con la escuela, con los 
docentes y con el alumnado, un buen profesional, con una alta capacidad 
técnica y que ejerce un fuerte liderazgo en la comunidad escolar. 
• Desarrollo de una dirección colegiada en cooperación con distintas personas, 
compartiendo información, decisiones y responsabilidades. El director de una 
escuela eficaz difícilmente es una persona que ejerce la dirección en solitario. 
• Estilos directivos caracterizados, por una parte, por quienes se preocupan por 
los temas pedagógicos y no sólo organizativos, que están implicados en el 
desarrollo del currículo, en la escuela y en las aulas y, por otra, por aquellos 
preocupados por el desarrollo profesional de los profesores, que atienden a 
todos y a cada uno de los docentes y les prestan ayuda en las dificultades que 
puedan tener.  
b) Visión y metas compartidas: Los componentes del centro educativo deben 
tener consenso respecto a los objetivos y valores del mismo, poniéndolos en 
práctica mediante el trabajo y la toma de decisiones conjunta. Elementos de la 
comunidad tales como el trabajo cooperativo, comunicación efectiva y metas 
compartidas son cruciales para los centros educativos. Este factor presenta la 
necesidad del centro educativo de funcionar plenamente como un todo 
coherente con sus metas y objetivos, a partir de la planificación colaborativa. 
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c) Ambiente favorable de aprendizaje: Este factor reconoce la importancia de 
las condiciones de trabajo atractivas, ordenadas, tranquilas y estimulantes, que 
tienden a mejorar el ánimo del alumnado para el aprendizaje y, sobre todo, del 
profesorado para la enseñanza.  
d) Concentración en la enseñanza-aprendizaje: Es la actividad básica de 
cualquier centro educativo, a pesar de que las instituciones educativas difieren en 
el grado en que se concentran en este propósito. Así, es posible afirmar que es 
fundamental para las escuelas y el profesorado centrar la atención tanto en la 
calidad como en la cantidad de la enseñanza y el aprendizaje que se llevan a 
cabo. Este factor tiene tres características claves: optimización del tiempo de 
aprendizaje, énfasis académico y enfoque en el aprovechamiento. 
e) Enseñanza intencional: Las características de este factor son organización 
eficiente, claridad de propósitos, lecciones estructuradas y práctica adaptable 
caracterizada por el uso de estrategias adecuadas a las diferencias del estilo de 
aprendizaje del alumnado. Un currículo de calidad queda definido por la 
metodología didáctica que utiliza el docente, y más que por emplear un método u 
otro, la investigación ha obtenido evidencia de que son características globales las 
que parecen fomentar el desarrollo del alumnado. Entre ellas, se encuentran las 
siguientes: 
• Las clases se prepararan adecuadamente y con tiempo. 
• Lecciones estructuradas y claras, en las que los objetivos de cada una están 
explicitados y son conocidos por el alumnado, y las diferentes actividades y 
estrategias de evaluación son coherentes con esos objetivos. 
• Actividades variadas, donde haya una alta participación y activación del 
alumnado. 
• Atención a la diversidad. 
• Utilización de recursos didácticos tanto tradicionales como relacionados con 
las TIC. 
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• Frecuencia en la comunicación de resultados de evaluación. 
f) Expectativas elevadas: Todos los sujetos involucrados en el proceso de 
enseñanza deben tener creencias de que cualquier alumno o alumna tiene plena 
capacidad para el aprendizaje, es decir, deben tener expectativas elevadas respecto 
al progreso del individuo en particular. Las principales características de este 
factor son: expectativas globales elevadas, comunicación de expectativas y desafío 
intelectual. También son necesarias tener altas expectativas en todos los niveles: 
de las familias sobre los docentes, la dirección y la escuela, de la Administración 
sobre los centros o la dirección sobre los docentes.   
g) Refuerzo positivo: El proceso de refuerzo, sea en términos de adopción de 
reglas de disciplina o de retroalimentación, es un elemento importante para los 
centros educativos eficaces. Supone las siguientes características: disciplina clara y 
justa y retroalimentación de los alumnos. Lo que es tratado aquí como refuerzo 
positivo, en la realidad, es el conjunto de reglas que implican mantener cierto 
grado de disciplina y orden en el espacio de aprendizaje. 
h) Seguimiento de los avances del alumnado: Se trata de determinar el grado de 
alcance de las metas de la enseñanza a partir del progreso del alumnado.  Por otro 
lado, este procedimiento permite la retroalimentación del profesorado respecto a 
sus comportamientos didácticos. 
i) Derechos y responsabilidades del alumnado: El alumnado debe tener un 
papel activo en la vida del centro educativo y ser responsables, en gran parte, por 
su propio aprendizaje. En este factor se destaca: la autoestima del alumno, la 
posición de responsabilidad y el control del trabajo.  
j) Colaboración familia-escuela: Una escuela donde alumnado, padres y madres, 
docentes y la comunidad en su conjunto participan de forma activa en las 
actividades (reuniones con profesorado y equipo directivo del centro, actos cívicos 
y otras actividades menos formales); están involucrados en su funcionamiento y 
organización y contribuyen a la toma de decisiones.   
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k) Organización para el aprendizaje: Este factor está caracterizado por el 
aprendizaje continuo de todos los sujetos involucrados en el proceso de 
enseñanza y por la búsqueda constante por la actualización de los agentes y 
contenidos de las asignaturas. 
l) Sentido de Comunidad: Una escuela eficaz es aquella que tiene claro cuál es su 
misión y ésta se encuentra centrada en lograr el aprendizaje integral de 
conocimientos y valores de todo el alumnado. En efecto, esta escuela ha 
formulado de forma explícita sus objetivos educativos y toda la comunidad escolar 
los conoce y comparte, en gran medida, porque en su formulación han participado 
todos sus miembros. En ese sentido, la existencia de un Proyecto educativo de 
calidad elaborado por la comunidad escolar, parece estar en la base de esos 
objetivos, así como la existencia de un constante debate pedagógico en las 
reuniones de todo el profesorado. En las escuelas eficaces los docentes están 
fuertemente comprometidos con la escuela, con el alumnado y con la sociedad. 
Sienten el centro escolar como suyo y se esfuerzan por mejorarlo. El trabajo en 
equipo del profesorado, tanto en pequeños grupos para la planificación cotidiana 
como en conjunto para tomar las grandes decisiones, es un claro ejemplo de esa 
eficacia escolar. 
m) Clima escolar y de aula: La existencia de buenas relaciones entre los miembros 
de la comunidad escolar, un entorno de cordialidad con relaciones afectivas 
ausentes de violencia y conflictos son los elementos claves directamente ligados a 
la eficacia escolar. En una escuela eficaz los alumnos se sienten valorados y 
apoyados por sus maestros, y se observan buenas relaciones entre ellos; los 
docentes se sienten satisfechos con la escuela y con la dirección y las familias están 
contentas con la escuela y los docentes. 
n) Gestión del tiempo: El grado de aprendizaje está directamente relacionado con 
la cantidad de tiempo que el alumnado está implicado en actividades de 
aprendizaje. Así un aula eficaz será aquella que realice una buena gestión del 
tiempo, de tal forma que se maximice el tiempo de aprendizaje. Varios son los 
indicadores relacionados con la buena gestión del tiempo que han mostrado su 
asociación con el desarrollo: 
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• El número de días lectivos impartidos en el aula. Las buenas escuelas son 
aquellas en las que el número de días de clase suspendidos son mínimos. 
• La puntualidad con que comienzan habitualmente las clases. Las aulas donde 
el alumnado aprende más, son aquellas donde hay una especial preocupación 
por que el lapso de tiempo entre el comienzo de las clases y el momento en 
que realmente se inician las actividades sea el menor posible. 
• En un aula eficaz, el docente optimiza el tiempo de las clases para que estén 
llenas de oportunidades para aprender. Ello implica disminuir el tiempo 
dedicado a las rutinas, a la organización de la clase o a poner orden.  
• Relacionado con ello, está el número de interrupciones de las tareas de 
enseñanza y aprendizaje que se realizan tanto dentro del aula como desde el 
exterior. Cuanto menos frecuente y más breves sean esas interrupciones, más 
oportunidades tendrá el alumnado para aprender. 
• Ligado al tiempo, se encuentra la confirmación de que los docentes que 
muestran una organización flexible son también aquellos cuyos alumnado 
consigue mejores resultados. 
o) Instalaciones y recursos: Cantidad, calidad y adecuación de las instalaciones y 
recursos didácticos.  
p) Estructura organizativa del centro: Las recompensas y los controles se centran 
en el rendimiento docente, estudiantil y directivo. La estratificación del alumnado 
es heterogénea y flexible usando los datos en los diagnósticos, más que en los 
niveles del alumnado. La diferenciación de los programas es mínima: los objetivos, 
las expectativas, los recursos y las reglas son comunes para todos y además se 
implica a las familias para facilitar el cumplimiento de los objetivos marcados. 
q) Estrategias didácticas del centro: Los objetivos del centro se establecen con 
claridad siendo prioritario que todo el alumnado alcance el dominio de los 
objetivos instructivos de su nivel, que están claramente formulados, así como los 
criterios de evaluación de los mismos. Interesan y se da prioridad a las estrategias 
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instrumentales por parte de los docentes. Existe un clima de trabajo y de disciplina 
en las aulas, dedicando un alto porcentaje del tiempo lectivo a todo el alumnado, 
que se motiva estableciendo competiciones entre grupos de iguales. 
Como una síntesis de lo presentado, observamos que de los 17 factores 
característicos de la calidad de un centro educativo, siete de ellos están referidos al 
proceso de enseñanza y aprendizaje. Estos diecisiete factores son interdependientes y 
no deben ser tomados como causas de la efectividad, aunque estén relacionados con 
este constructo. Así, debemos tener en cuenta que deben ser considerados factores 
que sufren una fuerte influencia del contexto educativo en el cual está ubicado el 
centro. 
Por otro lado, y una vez expuestos los principales factores de eficacia escolar a 
nivel internacional, conviene hacer una parada y reflexionar, tal y como lo hicieron 
Stoll, Creemers y Reezigt (2006, p. 97), en el análisis de las similitudes y diferencias de 
los procesos de mejora en diferentes países, ya que las características de cada sistema 
educativo hacen que sean variables los factores que intervienen en la mejora de los 
centros. De este modo, encontramos que el proyecto que llevaron a cabo desde 1998 
a 2001 denominado Capacity for Change and Adaptation in the Case of Effective 
School Improvement (ESI) dejó de manifestó, tal y como se aprecia en la figura 1.23 
que only three factors did not lead to similar judgements across all countries. These were: the role of 
external agents (seen as important in most countries, but not in Spain), the role of parents and the 
community in improvement efforts (seen as important in two countries, but not in Spain), and the 
complexity of the improvement effort. While Spain found a comprehensive innovation for school wide 
improvement to be more successful, the Dutch evidence was that smaller improvement programmes 
with a clear focus in one or two educational domains, e.g. literacy were more likely to lead to success.5
                                                     
5 Traducción: Sólo tres factores dificultaron la posibilidad de establecer juicios similares en todos los 
países. Estos fueron: el papel de los agentes externos (visto como importante en la mayoría de los 
países, pero no en España), el papel de las familias y la comunidad en los esfuerzos de mejora (se 
consideraron importantes en dos países, pero no en España), y la complejidad de el esfuerzo de 
mejora, donde España manifestó que una exhaustiva innovación para la mejora de la escuela propicia 
el éxito, a diferencia de lo expuesto por los holandeses que defendían que los pequeños programas de 
mejora con un enfoque claro en uno o dos ámbitos educativos, por ejemplo, la alfabetización, eran 
más propensos a conducir al éxito. 
 
En este sentido, es posible afirmar que las características del sistema educativo 
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español hacen que sean otros los factores intervinientes en el desarrollo de las 
escuelas españolas. 












Agentes externos implicados en programas de 
mejora . +  + + 0 + + + 
Presión externa para comenzar la mejora  +  + + + + +  
Evaluación externa de las escuelas . +  + +   + + 
Mecanismos de mercado .         
Descentralización de las decisiones (contenido, 















Actitud positiva hacia el cambio . + + + + +  +  
Cultura escolar, valores compartidos, visión de la 
educación, misión . + + + + +    
Organización de la escuela que facilita la mejora 
(tiempo, etc)     + + + + + 
Liderazgo de la dirección escolar (o de otros 
miembros del personal) . + +  + +    
Inestabilidad del personal  -    - -  - 
Evaluación interna (evaluación de estudiantes y 
profesores)  . + +  +    + 
Establecimiento de objetivos (resultados esperados 
de los estudiantes y/o metas intermedias) . + +  +     
Familias/comunidad involucrados en los programas 
de mejora      0 + +  
Adecuada planificación del proceso de mejora .  +   +    
Mejora incorporada en el desarrollo total de la 
escuela  +   +     
Preparación  para el cambio/abordaje primero de 
los problemas visibles     + +     
Complejidad/amplitud del programa de mejora  -    +    
Autorregulación del ciclo de mejora .     +    
Participación del alumnado en los esfuerzos de 















Motivación del profesorado y 
desarrollo/participación en los procesos y 
decisiones 
.  + + + +  + + 
Colaboración del profesorado (en la escuela y entre 
escuelas) .  +  +  + +  
Retroalimentación del comportamiento del 
profesorado  + +       
Formación  del profesorado/desarrollo del personal     + +    
Implementación de elementos esenciales del 
currículo/innovaciones .    +  +   
Figura 1.23. Diferencias en la importancia otorgada por ocho países a los diferentes factores de eficacia escolar. 
PB= Países Bajos; F= Finlandia; B= Bélgica; E= Inglaterra; S= España; P=Portugal, I=Italia; G=Grecia; + = 
Influencia positiva en ESI; - = Influencia negativa en ESI; 0 = Sin influencia en ESI; T = Elementos encontrados 
importantes en la parte teórica del proyecto. Adaptado de Stoll, Creemers y Reezigt (2006, p. 97). 
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1.3.2. Factores determinantes de la mejora de la eficacia escolar en 
España 
Las diversas investigaciones realizadas en España coinciden básicamente en 
establecer cuáles son los factores determinantes de la eficacia escolar en el país, a 
pesar de las diferencias metodológicas existentes entre ellas. En este sentido, se 
puede exponer que son:  
• La dirección escolar. Todos los trabajos hacen hincapié en la importancia 
de una dirección adecuada para un centro eficaz. Sin embargo, existen 
matices, por ejemplo, Rodríguez Gómez (1992) lo concreta en el liderazgo 
pedagógico, García Durán (1991) habla del buen funcionamiento del equipo 
directivo y los trabajos del CIDE coordinados por Muñoz-Repiso et al. 
(1995) y los de Castejón (1996) sólo pueden afirmar la relación entre el 
rendimiento del centro y la valoración positiva por parte de la comunidad 
escolar hacia el trabajo de los directivos, mientras que Bernal (2000) sostiene 
el papel del liderazgo escolar en la organización del centro, Donadello 
(2011) afirma el papel del director en los centros de Educación Primaria a 
través de la gestión del conocimiento, de competencias y del liderazgo y 
Cuevas y Lorenzo (2001) así como Maureira (2002) exponen la importancia 
del liderazgo de la dirección como factor de eficacia de la escuela en los 
contextos multiculturales. 
• Clima escolar positivo. Los trabajos del CIDE muestran que este factor es 
el elemento que más incidencia tiene en los centros de Primaria, no así en 
Secundaria. Este resultado también aparece en las investigaciones de 
Fuentes (1986), Pertierra (1989), Rodríguez Gómez (1992), Castejón (1996) 
y González Galán (1999).  
• Trabajo del profesorado. La labor docente está caracterizada por su 
orientación colaborativa (Rodríguez Gómez, 1992; Muñoz-Repiso et al., 
1995; Castejón, 1996), su carácter innovador y porque realiza su labor 
adaptando la enseñanza a las características del alumnado (Rodríguez 
Gómez, 1992), así como por el buen funcionamiento del claustro (García 
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Durán, 1991; Rodríguez Gómez, 1992), por las concepciones y actitudes 
pedagógicas del profesorado (Fuentes, 1986), por su propia formación 
(Lacarriere, 2008), por las estrategias metodológicas utilizadas (Patricia, 
2006), la programación didáctica (Fuentes, 1986), la percepción de eficacia 
(Morey, 2000), la formación permanente (Gutiérrez Rodríguez, 2005) y las 
atribuciones causales (López López, 1988). 
• Participación e implicación de las familias. Las tesis de Ridad (1984), 
García Durán (1991), Rodríguez Gómez (1992), Gil Ortega (1993) y 
Fernández Rodríguez (1999) coinciden en destacar como factor de primera 
importancia la cooperación de las familias. Sin embargo, el estudio realizado 
por Muñoz-Repiso et al. (1995) analizó la participación de la comunidad 
escolar a través de los órganos establecidos y la implicación de las familias 
en diversas tareas y los resultados indicaron que la participación en las 
elecciones al Consejo Escolar es un factor relacionado, de forma análoga a 
los resultados encontrados en el trabajo de Castejón (1996); por tanto, 
concluyen que la participación de la comunidad educativa en el centro, 
incluidas las familias, más que un medio para mejorar el rendimiento es un 
objetivo social de nuestro sistema educativo. 
• Seguimiento de los avances del alumnado. La individualización de la 
enseñanza y la evaluación contrastada (García Durán, 1991) permiten al 
docente conocer y comprender mejor al alumnado y le facilita dar una 
respuesta educativa lo más adecuada posible.  
• Características del alumnado. La mayoría de las investigaciones han 
destacado la motivación del alumnado (López Palenzuela, 1984, Rey, 1986, 
Espinosa, 1989, Rodríguez Morales, 1989, García López, 1992, Marcote, 
2000; Romero, 2000, Herrera Clavero, 2001, Cerezo, 2002, Muñoz 
Benlloch, 2009), aunque también se han desarrollado otras en las que se 
señalan las estrategias atencionales (Tejedor, González y García, 2008), la 
percepción del contexto escolar (Palacios, 1999) y los indicadores 
socioeconómicos y culturales del alumnado (Muñoz Benlloch, 2009). 
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• Instalaciones y recursos. Conviene señalar que el factor de eficacia no se 
refiere tanto al estado de las instalaciones o a la abundancia o escasez de los 
recursos como a la valoración positiva de la gestión económica que se hace 
de los mismos (Muñoz-Repiso et al., 1995). 
• Servicios de apoyo externo. Este factor hace referencia al uso y efectividad 
del servicio de asesoría externa orientado a la mejora escolar que puede ser 
solicitado por el centro educativo o propuesto por el Ministerio de 
Educación. Este servicio suele estar provisto por consultores individuales o 
institucionales (típicamente académicos universitarios, expertos o 
profesionales) que desarrollan parte de su trabajo directamente con los 
profesionales educativos (García Durán, 1991). 
• Visión y metas compartidas. Muñoz-Repiso et al. (1995) destacan la 
importancia de que existan objetivos consensuados por la comunidad 
educativa con la intención de que la visión y las metas estén compartidas 
entre todos los implicados en el proceso educativo, elemento esencial para 
que la participación y el compromiso con el cambio fluyan de manera 
natural.  
Por otro lado, y centrándonos en el contexto de esta investigación, conviene 
señalar que en Andalucía se ha diseñado el plan General de Actuación de la 
Inspección Educativa (Inspección General de Educación, 2011, p.4-5) donde se 
exponen los factores clave para la mejora de los resultados escolares: 
• La utilización del tiempo de planificación de la enseñanza y de desarrollo de los 
aprendizajes en el aula: Criterios de asignación de enseñanzas, grupos y 
horarios, cumplimiento del calendario laboral y escolar, control de ausencias 
del personal del Centro, utilización efectiva del tiempo de aprendizaje en el 
aula. 
• La concreción del currículum que hay que desarrollar, adaptado al contexto, y la 
planificación efectiva de la práctica docente: Establecimiento de secuencias de 
contenidos por áreas o materias en cada curso y ciclo para toda la etapa, con 
integración de programaciones de áreas o materias, o por cualquier otro 
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procedimiento de ordenación del currículum (proyectos, tareas,…), de 
acuerdo con los objetivos y competencias básicas, desarrollo de estrategias 
metodológicas propias del área o materia para abordar los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, con especial atención a leer, escribir, hablar y 
escuchar, aprendizaje de las matemáticas ligado a situaciones de la vida 
cotidiana, desarrollo del conocimiento científico, la expresión artística y la 
actividad física, clima positivo de convivencia y promoción de valores de 
relación interpersonal, utilización de nuevas tecnologías de la información y 
comunicación. 
• La evaluación de los resultados escolares y la adopción de medidas de mejora adaptadas a 
las necesidades de aprendizaje del alumnado: Criterios de evaluación, promoción y 
titulación, evaluación del alumnado que realiza el centro y resultados de 
pruebas externas. 
• La inclusión escolar y la atención a las necesidades de aprendizaje como respuesta educativa 
a todo el alumnado y la consecución del éxito escolar para todos: Medidas de atención 
a la diversidad adaptadas a las necesidades específicas del alumnado, 
programación adaptada, tutorización del alumnado, relación con las familias 
y el entorno. 
• Una dirección y coordinación del centro orientada a la eficacia de la organización en la 
consecución y mejora de los logros escolares de todo el alumnado. 
• La relación interpersonal, los valores de la convivencia dentro de un apropiado clima 
escolar y la participación de las familias. 
Por último, y con la intención de establecer una comparativa entre los 
diferentes factores avalados de eficacia escolar, se ha elaborado la figura 1.24 donde 
se puede apreciar que los factores internacionales, a excepción del liderazgo 
profesional, no son coincidentes con los establecidos en el ámbito nacional español 
ni con los existentes a nivel regional.  
De esta forma, y estableciendo una comparativa entre la comunidad autónoma 
que nos atañe y los factores contemplados a nivel internacional y nacional, podemos 
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observar que la Junta de Andalucía introduce el control de ausencias del personal del 
centro, elemento que no queda registrado en el resto de los marcos comparativos. 
Por otro lado, y continuando con el balance a nivel internacional, resulta interesante 
observar que hay una serie de factores que no son contemplados en el listado de 
Andalucía, estos son la visión y metas compartidas, refuerzo positivo, estructura 
organizativa del centro y ambiente favorable de aprendizaje. De la misma manera se 
ha observado, estableciendo la comparativa con el ESI (Effective School 
Improvement), que la comunidad autónoma no examina la cultura escolar, valores 
compartidos, visión de la educación, misión del centro, organización de la escuela 
para facilitar la mejora, presión externa para comenzar el proceso de cambio, la 
estabilidad laboral y la autorregulación del ciclo de mejora; en contraposición, registra 
factores que no son expresados en el ESI, siendo los mismos la ordenación del 
currículo, programación adaptada, criterios de evaluación, promoción y titulación, 
pruebas externas, medidas de atención a la diversidad, relación con las familias y el 
entorno, clima positivo de convivencia, promoción de valores de relación 
interpersonal y utilización de TIC.  
Por último, resulta interesante finalizar señalando que, a través de las 
investigaciones españolas, se han establecido una serie de factores que tampoco son 
tenidos en cuenta en Andalucía, a saber, objetivos consensuados, refuerzo positivo, 
variables cognitivo-motivacionales, consumo de alcohol y entorno sociocultural del 
alumnado, y por el contrario, de igual manera que en los casos anteriores, la 
comunidad autónoma establece un registro de factores que no aparecen en las otras 
investigaciones: medidas de atención a la diversidad, relación interpersonal, valores 
de convivencia, cumplimiento calendario laboral y escolar, utilización efectiva del 
tiempo de aprendizaje en el aula, tutorización del alumnado. 
Internacionales España (Estudio ESI) 
Investigaciones 
españolas Andalucía 
 Liderazgo profesional  Liderazgo de la dirección 
escolar (o de otros 
miembros del personal) 
 Liderazgo de la dirección 
escolar 
 Dirección orientada a la 
eficacia de la organización 
 Formación inicial 
 Concentración en la 
enseñanza y el 
aprendizaje 
   Programación didáctica  Ordenación del 
currículum 
 Programación adaptada 
Figura 1.24. Comparativa entre los factores de eficacia escolar internacional, nacionales y andaluces. 
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Internacionales España (Estudio ESI) 
Investigaciones 
españolas Andalucía 
 Visión y metas 
compartidas 
 Cultura escolar, valores 
compartidos, visión de la 
educación, misión 
 Objetivos consensuados    
 Enseñanza intencional    Trabajo del profesorado  Desarrollo de estrategias 
metodológicas propias 
 Expectativas elevadas  Actitud positiva hacia el 
cambio 
   Atribuciones causales 
 Refuerzo positivo    Trabajo del profesorado   
 Seguimiento de los 
avances del alumnado 
   Trabajo del profesorado 
 Evaluación contrastada 
 Criterios de evaluación, 
promoción y titulación 
 Pruebas externas 
 Derechos y 
responsabilidades del 
alumnado 




   Participación e 
implicación de las familias 
 Relación con las familias 
y el entorno 
 Una organización para 
el aprendizaje 
 Formación  del 
profesorado/ desarrollo 
del personal 
 Estrategias atencionales  Criterios de asignación de 
enseñanzas, grupos y 
horarios 
 Formación del 
profesorado 
 Sentido de comunidad  Motivación del 
profesorado y 
participación en los 
procesos y decisiones 
   Relación interpersonal, 
valores de convivencia  
 Clima escolar y de aula    Clima escolar positivo  Clima positivo de 
convivencia 
 Promoción de valores de 
relación interpersonal 
 Gestión del tiempo  Adecuada planificación 
del proceso de mejora 
   Cumplimiento calendario 
laboral y escolar, 
utilización efectiva del 
tiempo de aprendizaje en 
el aula 
 Instalaciones y recursos    Valoración positiva de la 
gestión económica 
 Utilización de TIC 
 Estructura organizativa 
del centro 
 Organización de la 
escuela que facilita la 
mejora (tiempo, etc) 
    
 Estrategias didácticas 
del centro 
 Complejidad / amplitud 
del programa de mejora 
   Tutorización del 
alumnado 
 Ambiente favorable de 
aprendizaje 
      
   Presión externa para 
comenzar la mejora 
    
   Estabilidad laboral      
 Autorregulación del ciclo 
de mejora 
  
   Control de ausencias del 
personal del centro 
  Variables cognitivo-
motivacionales, consumo 








1.4. Modelos destacables en el marco de la mejora de la 
eficacia escolar 
Desde inicios de los años 90, la investigación sobre eficacia escolar ha 
intentado dar un paso más allá de la identificación de factores que generaban largas 
listas de ellos, elaborando modelos donde se organizan y relacionan los diferentes 
elementos encontrados. Dichos modelos, además, pretenden acercarse a la necesaria 
elaboración de una teoría de la eficacia escolar. A continuación, se exponen aquellos 
que han marcado un antes y un después en los estudios sobre mejora de la eficacia 
escolar. 
En primer lugar se presentan los modelos internacionales, partiendo del que 
elaboró Scheerens en 1990, pasando por el de Creemers, Stoll, Reezigt y ESI-Team 
de 2007 y llegando a uno de los más recientes como es el Modelo Iberoamericano de 
Mejora de la Eficacia Escolar diseñado en 2011. Tras este recorrido internacional, 
nos centraremos en España, donde Muñoz Repiso y Murillo proponen dos modelos 
que han sido elaborados a partir de datos obtenidos de escuelas, docentes y 
estudiantes españoles. 
1.4.1. Modelos de mejora de la eficacia escolar internacionales 
El primer artículo que reflexionaba sobre la necesidad de los modelos 
comprensivos y que, de una manera clara, ha marcado su posterior desarrollo es el 
elaborado por Scheerens y Creemers para la segunda reunión del ICSEI celebrada en 
Rotterdam en 1989 (Scheerens y Creemers, 1989). Fue durante el desarrollo de esta 
reunión que se comenzaron a diseñar los elementos clave que contendrían el resto de 
las propuestas elaboradas en la siguiente década y que exponían que parten de teorías 
instructivas y del aprendizaje que no sólo deben reflejar lo que se sabe sino también 
ofrecer hipótesis que puedan orientar investigaciones posteriores y por último reflejar 
elementos contenidos en tres niveles (centro docente, aula y alumno) modulados por 
las características de la organización y del contexto, y sus relaciones mutuas. 
Respecto a sus rasgos generales, desde principios de los años 90 se han 
propuesto una serie de modelos comprensivos de eficacia escolar. Entre todos ellos 
cuatro destacan con luz propia: el modelo de Scheerens (1990), el de Stringfield y 
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Slavin (1992), el de Creemers (1994), y la propuesta de Sammons, Thomas y 
Mortimore (1997). Todos comparten una serie de características básicas aunque dos 
ellas son las que establecen la base sobre la que se han edificado los posteriores 
modelos. Por un lado, parten de una visión general del centro educativo donde se 
pone de manifiesto la interacción entre los elementos del sistema, las relaciones que 
se establecen entre ellos y cómo esta interacción contribuye al logro del alumnado 
(contexto, entrada, proceso y producto). Por otro lado, se sistematizan esas 
relaciones estableciendo un modelo jerárquico que se refleja en los cuatro niveles de 
análisis, a saber, alumno, aula, escuela y contexto. 
Realizando un pequeño recorrido histórico por los cuatro modelos 
mencionados anteriormente, encontramos que el propio Scheerens diseñó la primera 
propuesta de un modelo teórico global de eficacia escolar que ponía especial énfasis 
en el nivel de la escuela (Scheerens, 1990, 1992) (figura 1.25) y que esbozaba los 
elementos clave que contendrían el resto de las propuestas de los siguientes años.   
Mucho más influyente en aquella época fue el modelo conocido por 
QAIT/MACRO y propuesto por Stringfield y Slavin (1992), también desde los 
Estados Unidos. El nombre del modelo responde a las iniciales QAIT para indicar 
los términos calidad, adecuación, incentivo y tiempo (Quality, Appopriateness, Incentive 
and Time) y MACRO para las palabras: metas con propósito, atención a lo académico, 
coordinación, selección y formación, y organización (Meaningful goals, Attention to 
acedemic focus, Coordination, Recruitment and training, and Organization). Sin embargo, esta 
propuesta ha tenido una escasa repercusión en trabajos posteriores al ser 
excesivamente complejo y estar muy centrado en las características del sistema 
educativo estadounidense.  
Por su parte Creemers elaboró en 1994 un modelo al que denominó modelo de 
eficacia docente el cual se encontraba centrado en el aula partiendo de la evidencia 
empírica de la influencia que tienen la mayoría de los factores de este nivel sobre los 
resultados del alumnado. Es en este modelo donde se distinguen los cuatro niveles 





•Medidas encaminadas a favorecer el rendimiento por 
parte de las administraciones educativas
•Grado de escolarización
•Covariables como: tamaño del centro, composición del 








•Objetivos del centro 
orientados al rendimiento 
académico
•Liderazgo
•Consenso, trabajo en equipo 
del profesorado




•Tiempo dedicado a tareas escolares 
(incluidos los trabajos para la casa)
•Actividades de enseñanza estructuradas
•Oportunidades de aprendizaje
•Expectativas sobre el rendimiento del 
alumnado











Figura 1.25. Modelo integrado de eficacia escolar de Scheerens (1990, p.73). 
Por otro lado, la propuesta de Sammons, Thomas y Mortimore (1997) supuso 
una ampliación del modelo de Sheerens y Creemers para centros de Secundaria, 
donde aparece por primera vez el nivel de departamento didáctico y, por otro, el 
modelo de Slater y Teddlie (1992) en el que el interés radica en que hacen una 
representación del proceso por el que una escuela puede cambiar para ser eficaz o 
ineficaz, convirtiéndose en una teoría dinámica frente a las propuestas estáticas 
elaboradas hasta ese momento.  
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Creemers, Stoll, Reezigt y ESI-Team llevaron a cabo en 2007 el proyecto 
denominado Capacity for Change and Adaptation in the Case of Effective School Improvement, 
Framework Program, cuyo objetivo principal era investigar la relación entre la eficacia y 
la mejora con el fin de aumentar la posibilidad de que las escuelas aumenten la 
calidad de su  educación. Este estudio permitió el desarrollo de un modelo final 
(figura 1.26) que sintetizaba las teorías útiles para la mejora de la eficacia de la 
escuela, a la vez que exponía el sistema que regía los programas exitosos en diferentes 
países europeos.  
Presión para la 
mejora
Recursos para la 
mejora






La escuela que mejora
El contexto educativo
 
Figura 1.26. Marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar de Creemers, Stoll, Reezigt y ESI-
TEAM (2007). 
Este marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar con base europea no 
tardó en hacerse eco en Iberoamérica donde, ya en 2007, se había elaborado el 
Modelo Iberoamericano de Eficacia Escolar (Murillo et al., 2007) (figura 1.27) a 
partir de los resultados de la Investigación Iberoamericana sobre Eficacia Escolar 
(IIEE) y en el que se describen las relaciones de manera comprensiva entre los 
factores analizados como eficaces en el marco Iberoamericano, obteniéndose de esta 
forma una relación entre factores asociados con el logro en el nivel de la escuela, de 
aula, de alumnado y de sistema educativo, a los que se les añade el factor producto, el 




Figura 1.27. Modelo Iberoamericano de Eficacia Escolar. Disponible en Murillo et al. (2007, p.278). 
 
Así, Murillo (2011), tomando como referencia los datos extraídos en 2007, el 
modelo de ESI y tres estudios que desarrolló de manera paralela (estudio comparado, 
documental y una validación por expertos) elaboró un modelo de mejora de la 
eficacia escolar (figura 1.28) que complementa al anteriormente mencionado pero 
que, al encontrarse adaptado a las condiciones sociales, culturales, económicas y 
educativas de los países de Iberoamérica, aporta algunas peculiaridades, tales como la 
inclusión del nivel sociocultural del contexto que repercute en la escuela, en la 
presión para la mejora y en los recursos.  
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Presión para la 
mejora














Figura 1.28. Modelo Iberoamericano de Mejora de la Eficacia Escolar. Disponible en Murillo (2011, 
p.67). 
1.4.2. Modelos de mejora de la eficacia escolar de España 
En España se han propuesto dos modelos que tienen, como primer valor 
añadido, que han sido elaborados a partir de datos obtenidos de escuelas, docentes y 
estudiantes españoles, con lo que se supone que no son una transferencia de otras 
realidades.  
En primer lugar se expone el modelo perteneciente a Educación Primaria 
(figura 1.29) extraído de estudios realizados por el CIDE (Muñoz-Repiso et al., 1995 
y Murillo, 1996) donde se describen las relaciones entre variables del centro, 
especialmente las referentes a los procesos de gestión, y su incidencia en los 
resultados escolares, observándose que el clima del centro educativo es el factor clave 
determinante del resto de los factores, representándose como el mejor predictor de 
las tres variables consideradas producto (tasa de éxito, porcentaje de repetidores y 
satisfacción global) y condicionado por dos factores clave de proceso: la valoración 




































Figura 1.29. Modelo de eficacia para los centros de Primaria en España. Adaptado de Muñoz-Repiso, 
Cerdán, Murillo, Calzón, Castro, Egido et al. (1995, p. 118), en Muñoz-Repiso (2000, p.20). 
El segundo modelo elaborado en 2008 pero basado en un análisis secundario 
de los datos obtenidos por el Instituto Nacional de Calidad y Evaluación (INCE) 
para la Evaluación de la Educación Primaria realizada en el año 1995, pretendió por 
un lado conocer y valorar el conocimiento adquirido por el alumnado al final de 
sexto curso de EGB en Lengua Castellana, Matemáticas, Ciencias Sociales y Ciencias 
de la Naturaleza y, por otro, relacionar los niveles de rendimiento con los factores 
contextuales y los procesos educativos (INCE, 1997, p.199). De esta forma, junto 
con pruebas de rendimiento en estas cuatro áreas, se aplicaron una serie de 
cuestionarios al alumnado, familias, equipos directivos y profesorado que recogían 
una información exhaustiva tanto de los factores contextuales como de entrada y 
producto.   
Este modelo ofrece de manera sencilla una imagen más completa que el 
anterior acerca de cuáles son los factores de proceso de escuela y de aula que inciden 
en el rendimiento del alumnado, a la vez que expresa el modo en que se genera esta 
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relación (figura 1.30). Se centra en las variables de proceso y distingue claramente 


















Figura 1.30. Modelo analítico de eficacia en centros escolares de Primaria en España. Disponible en 
Murillo (2008b, p.25). 
Los resultados mostrados en el mismo revelan que lo que acontece en el aula 
tiene una mayor repercusión sobre el estudiante que lo que ocurre fuera de la misma, 
así la calidad del currículo y el clima de aula, pero también, aunque con menos fuerza, 
el desarrollo profesional de los docentes inciden directamente en el alumnado, a la 
vez que se encuentran fuertemente relacionados entre sí y con el factor de aula 
relativo al seguimiento y evaluación.  
Tal y como expresa Murillo (2008b, p.26) “es un modelo completo y sencillo, 
que ofrece, por primera vez en la literatura, además de los factores asociados al 
rendimiento, una información clara de cómo se relacionan las variables de proceso 
entre sí”.  
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1.5. Programas de eficacia escolar 
Las diferentes investigaciones sobre eficacia escolar han revertido en la 
creación de numerosos programas que han perseguido la mejora real de la escuela. 
Stoll, Creemers y Reezigt (2006, p.94) expusieron una breve clasificación de los 
mismos atendiendo a los esfuerzos iniciales de búsqueda de mejora (si eran del 
propio centro o a través de una presión externa) y a la necesidad percibida para ser 
mejorada (si provenía de dentro o estaba definida desde fuera), en este sentido 
hablaron de:  
• Bottom-up programmes: programas de mejora plenamente iniciados y ejecutados 
por la escuela. 
• Top-down programmes: programas externos de mejora en la escuela que incluían 
la problemática a trabajar.  
• Mixed programmes: programas de mejora desarrollados inicialmente por agentes 
externos, pero posteriormente aplicados de forma voluntaria en las escuelas 
(de manera fidedigna o realizando una adaptación de los mismos).  
Finalmente, estos autores afirmaron que no existe una relación lineal entre el 
tipo de programa de mejora y el sistema educativo del país, de hecho cualquier tipo 
de programa puede desarrollarse en un país aunque la aproximación bottom-up es la 
que se repite con más frecuencia a lo largo de los diferentes países donde las escuelas 
tienen cierta libertad para tomar sus propias decisiones aunque, por otro lado, esa 
libertad no garantiza la efectividad de la mejora.  
Retomando el discurso inicial de este capítulo conviene señalar que la mayoría 
de los programas que se presentan a continuación pertenecen a la cuarta etapa de 
investigación sobre eficacia escolar que, por otro lado, es aquella en la que finalmente 
se conjugaron las líneas de mejora escolar y eficacia escolar dando como resultado la 
creación de programas eficaces que han destacado por los resultados obtenidos y por 
el seguimiento y posterior aplicación que los mismos han tenido (ver figura 1.31). 
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DENOMINACIÓN AÑO LUGAR TIPO 
Proyecto Halton 1986 Canadá Mixed 
Proyecto Barclay-Calvert 1990 EEUU Mixed 
Improving the Quality of Education for All 
(IQEA) 
1991 Reino Unido Botton-up 
Schools Make A Difference (SMAD) 1993 Reino Unido Top-down 
Proyecto Lewisham 1993 Reino Unido Top-down 
Proyecto de Escuelas de Alta Fiabilidad 1995 Reino Unido Top-down 
Economic and Social Research Council´s 
Teaching and Learning Research 
Programme 
1999 Reino Unido Botton-up 
Index for Inclusion 2002 Inglaterra Botton-up 
Proyecto Atlántida 1996 Canarias (España) Botton-up 
Comunidades de aprendizaje 1978 Barcelona (España) Botton-up 
Figura 1.31. Programas de mejora de la eficacia escolar. 
1.5.1. El proyecto Halton  
Este proyecto de Escuelas  Eficaces del Consejo de Educación de Halton 
(Ontario) se inició en 1986, incorporando los resultados de la investigación sobre 
eficacia escolar de Gran Bretaña (Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis y Ecob, 1988) a 
las prácticas escolares de Canadá; para ello tuvieron que incorporar los 
conocimientos de la Mejora Escolar en cuanto a los acuerdos organizativos y de 
planificación para resolver determinadas dificultades en la implementación. En este 
proyecto colaboró Michael Fullan como especialista en Mejora Escolar. Se consiguió 
una mejor comprensión sobre la mejora escolar, de forma que todo el claustro se 
implicara, con lo que se creó un clima de colaboración donde tenía cabida un proceso 
de planificación más dinámico y continuo. 
1.5.2. El proyecto Barclay-Calvert  
Fue llevado a cabo durante la década de los 90 y trataba de inferir los 
planteamientos y filosofía de una escuela privada de una zona de nivel 
socioeconómico alto de Baltimore Calvert a otra escuela cuyos condicionantes son 
totalmente opuestos a los anteriores. Barclay es una escuela con una población de 
minorías, asentada en un barrio pobre, también de Baltimore y cuyos resultados 
académicos eran muy bajos. Se establecieron unos vínculos entre el personal de 
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ambas escuelas y se fijaron espacios y tiempos para el intercambio y formación del 
profesorado de Barclay (referida a la filosofía, metodología y sistema de enseñanza de 
Calvert). Los factores claves para el éxito de este programa son (Stringfield, 1996):  
• Recursos económicos, proporcionados por una fundación privada. 
• Apoyo más allá de los monetarios por parte de la fundación privada. 
• Un plan alcanzable, utilizando un modelo en cascada que descartaba la 
incorporación en bloque de todo el centro. 
• Un currículum de gran calidad con cinco puntos importantes para el éxito: el 
alumnado lee mucho, hace gran cantidad de trabajos, el profesorado corrige 
esos trabajos y prepara los suyos, las carpetas de cada alumno son revisadas 
por el coordinador o el director de Calvert cada mes y se envían a casa 
también cada mes para que las revisen los padres. 
• Actitudes positivas de los profesores, que cambiaron y creyeron en el 
programa. 
• Énfasis en el proceso de enseñanza en el aula con lo que mejoró la calidad de 
la enseñanza y los tiempos dedicados a tareas escolares fueron muy altos. 
1.5.3. Improving the Quality of Education for All 
Este proyecto (Improving the Quality of Education for All) permite estudiar la 
evolución de los primeros trabajos sobre la Mejora de la Eficacia y el cambio de 
rumbo en la década de los 90. Empezó trabajando el desarrollo del profesorado para 
acabar con un compromiso de mejora de la escuela que derivó en la mejora de la 
práctica en el aula. Hopkins, West, Ainscow, Harris y Beresford (1997a) definieron 
IQEA por su finalidad, producir y evaluar un modelo de desarrollo escolar y un 
programa de apoyo que fortalezca la capacidad de una escuela para proporcionar una 
educación de calidad a todos sus alumnos ampliando las buenas prácticas existentes.  
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1.5.4. Schools Make A Difference (SMAD) 
En 1993, la LEA de Hammersmith y Fulham (Londres) estableció el proyecto 
Schools Make A Difference con el objetivo de ayudar a las ocho escuelas secundarias 
del distrito a mejorar los niveles de rendimiento del alumnado (Myers, 1995). La base 
del proyecto se hizo con los resultados de las investigaciones sobre eficacia escolar. 
El desarrollo siguió un proceso muy similar al del proyecto IQEA, cuidando la 
formación de los directivos y coordinadores, implicando a todo el personal de las 
escuelas y dejando tiempo libre para la formación de las coordinadoras y los 
coordinadores. 
1.5.5. El proyecto Lewisham 
Este proyecto surge en 1993 de la asociación entre las Escuelas Lewisham, la 
LEA de Lewisham y el Instituto de Educación de la Universidad de Londres. Tiene 
cuatro fines (Stevens y Slavin, 1995a, 1995b): mejorar el progreso, rendimiento y el 
desarrollo del alumnado, desarrollar la capacidad interna de la escuela para gestionar 
el cambio y evaluar su efecto en el nivel de escuela en su conjunto, en el nivel de aula 
y en el nivel del alumnado, desarrollar la capacidad de la LEA para proporcionar a la 
escuela los datos que fortalezcan su posibilidad de planificar y evaluar cambios e 
integrar todo lo anterior en los servicios permanentes y de apoyo del sistema 
educativo para crear un planteamiento coherente de desarrollo profesional.  
1.5.6. El proyecto de escuelas de alta fiabilidad  
Este proyecto nació bajo la sugerencia de Stringfield (1995) de que los sistemas 
educativos tienen que aprender de otros procesos organizativos como empresas 
privadas o servicios públicos de alta fiabilidad (High Reliability Organizations, HRO). 
Este programa presenta una serie de características que, tal y como Stringfield (1994) 
señaló, se encuentran asociadas a los factores de eficacia escolar: establecimiento de 
objetivos de mejora claros y definidos, extensión a todos los implicados las 
decisiones y los análisis obtenidos en el proceso de cambio y mejora del centro, 
realización de un entrenamiento concienzudo acerca de los procedimientos 
estandarizados que debe seguir el centro en su práctica diaria, necesidad de identificar 
aquellos procedimientos que no están siendo adecuados y generación de vínculos de 
interdependencia entre los diferentes componentes de la comunidad educativa. 
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1.5.7. Economic and Social Research Council´s Teaching and 
Learning Research Programme 
Este programa define las prácticas inclusivas como acciones que implican 
intentos de superar los obstáculos y fomentar la participación y el aprendizaje de los 
y las estudiantes (McLaughin, 2006). Adoptó la forma de una red de investigación-
acción en la que unos equipos de tres universidades trabajaban con determinados 
grupos de escuelas tratando de mejorar la práctica. La experiencia en red apoya los 
hallazgos de investigaciones anteriores acerca de la improbabilidad de que se 
produzcan mejoras de la práctica sin contar con las orientaciones de alguien que 
pueda ayudar al profesorado a entender la diferencia entre lo que hacen y lo que 
querrían o deberían hacer. Huberman (1993), Little y McLauchlin (1993) y Ainscow 
(1999) han expuesto que el programa ha demostrado:  
• El contacto con diversos tipos de prácticas puede ser muy valioso para 
estimular avances.  
• Puede ayudar a abrir un espacio para la reevaluación y reflexión al interrumpir 
los discursos vigentes y a centrar la atención en otras posibilidades pasados 
por alto para hacer avanzar la práctica profesional.  
• Han descubierto que utilizando estas técnicas, en ciertas ocasiones, se 
producen interrupciones que ayudan a “hacer conocido lo desconocido” de 
un modo que fomenta la reflexión, la creatividad y la acción. 
• Algunas experiencias indican que, aunque el compromiso con la evidencia 
pueda crear un espacio para revisar el pensamiento y la práctica, en si no es 
un mecanismo directo para el desarrollo de prácticas más inclusivas. El 
espacio que se cree puede rellenarse con planes divergentes. De este modo, 
unas creencias profundamente arraigadas en un centro pueden impedir el 
análisis y la experimentación necesaria para promover el desarrollo de unas 
formas de trabajo más inclusivas.  
• Las dificultades educativas pueden patologizarse con mucha facilidad como 
dificultades intrínsecas de los estudiantes, por ello es necesario desarrollar  
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la capacidad de quienes, dentro de los centros, cuestionen las ideas 
profundamente arraigadas de la diferencia como déficit y que definen ciertos 
tipos de alumnos como carentes de algo (Trent, Artiles y Englert, 1998). 
• Explican que las ideas previas de los docentes influyen en su forma de 
interpretar las evidencias, de manera que perciben lo que esperan percibir. 
Por consiguiente, sólo es probable que aparezcan nuevos significados 
cuando la evidencia da sorpresas. 
1.5.8. Index for inclusion 
Este proyecto se constituye como un instrumento de progreso escolar que fue 
desarrollado en Inglaterra como resultado de un proyecto de investigación 
participativa (Booth y Ainscow, 2000). Se desarrolló durante un periodo de tres años 
e involucró a un conjunto de profesorado, familias, directivos e investigadores y a un 
representante de grupos de personas con discapacidad con amplia experiencia en 
intentos de desarrollar formas de trabajo más inclusivas. Se realizaron dos fases de 
investigación-acción en asociación con un total de veintidós centros educativos de 
seis distritos escolares. El Index se esfuerza por mejorar los logros educativos a 
través de prácticas inclusivas e intenta así restablecer el equilibrio en aquellos centros 
que se habían centrado en elevar los resultados estudiantiles a expensas del desarrollo 
de una comunidad escolar que respalde a docentes y alumnado. 
1.5.9. Comunidades de aprendizaje 
Flecha y Puigvert (2002) exponen que las comunidades de aprendizaje se 
constituyeron en 1978 como un proyecto de transformación de centros educativos 
dirigido a la superación del fracaso escolar y la eliminación de conflictos. Este 
proyecto se distinguió y continua distinguiéndose por una apuesta por el aprendizaje 
dialógico mediante grupos interactivos, donde la transformación está orientada hacia 
el alcance del sueño común de la escuela que a comienzo de curso queda definido 
haciendo uso de las visiones de toda la comunidad educativa. A partir de ese 
momento, el aprendizaje escolar no recae exclusivamente en manos del profesorado 
sino que el logro de una educación de calidad comienza a depender de la 
participación conjunta de las familias, las asociaciones del barrio, el voluntariado… 
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generándose un cambio cultural y social en los centros educativos, para articular 
comunidad y escuela (Elboj, Puigdellivol, Soler y Valls, 2002). 
A lo largo de varios años, el Centro de Investigación en Teorías y Prácticas 
Superadoras de Desigualdades (CREA), de la Universidad de Barcelona, investigó 
cómo desarrollar esa perspectiva de éxito educativo para todas y todos en la 
Educación Infantil, Primaria y Secundaria, llegando a elaborar el modelo de 
comunidades de aprendizaje que, como centro público de investigación, ofreció 
desinteresadamente a quienes quisieran llevarlo a cabo y realizando labores de 
asesoramiento científico de los centros de Educación Primaria y Secundaria que 
realizaron la transformación a partir de 1995. Posteriormente, se incorporaron al 
asesoramiento personas y equipos de otras universidades, en casi todos los casos 
después de haber estudiado seriamente sus bases científicas, tanto teóricas como 
prácticas. Tras uno años de obtener grandes mejoras en los centros, el proyecto fue 
financiado por el Programa Marco de la Comisión Europea sobre educación escolar e 
investigación. En la actualidad cuentan con 109 comunidades repartidas por todo el 
país y con numerosos reconocimientos a nivel nacional y político, llegando a 
generarse apoyos desde algunas de las comunidades autónomas a este tipo de práctica 
educativa.  
1.5.10. Proyecto Atlántida 
Los miembros de este proyecto son un colectivo plural de profesionales de 
diferentes etapas (profesorado de infantil, primaria, secundaria, educación de 
personas adultas, universidad) y grupos de trabajo, así como centros educativos 
completos plenamente integrados en el proyecto o que colaboran puntualmente en 
alguna tarea. El objetivo principal es reflexionar sobre la problemática actual de la 
escuela pública y proponer mejoras teniendo en cuenta la situación social, afectiva y 
económica tanto de las familias como del profesorado y alumnado, con la intención 
de desarrollar aquellos valores que favorezcan la organización y funcionamiento 
democráticos de la escuela (Luengo, 2006). Este equipo trata de coordinar esfuerzos 
de las entidades comprometidas con la apuesta por la innovación y la investigación 
educativa democráticas, como pilar de la calidad real, integrado sus recursos en los 
del movimiento de innovación Atlántida, haciendo coincidir los objetivos y 
unificando criterios para el desarrollo del proceso de creación de respuestas 
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democráticas, con el apoyo de los planes de formación de cada una de ellas, y desde 
el modelo de formación en la práctica docente6
1.6. Análisis crítico de la eficacia escolar y del movimiento 
de mejora escolar 
. 
Este último apartado se presenta como parte fundamental de este capítulo, 
permitiéndonos conocer algunos caminos que han de ser recorridos en el futuro y 
algunas críticas desarrolladas a la línea de investigación de eficacia escolar y al 
movimiento de mejora asociado a la misma. Conviene señalar, antes de comenzar la 
exposición que, tal y como se expresó al comienzo, se trata de una línea de 
investigación que en sus más de 46 años ha experimentado una rápida evolución y ha 
sido utilizada con demasiada frecuencia para fines ideológicos y políticos, por lo que 
también resulta comprensible que numerosos profesionales de la educación la 
rechacen y critiquen. 
A partir de aquí, y con la intención de sistematizar algunas de las numerosas 
críticas realizadas hasta la fecha, hemos establecido cuatro grandes bloques 
coincidentes con los diferentes momentos que componen la investigación educativa, 
es decir, hablaremos de las críticas referentes a la fundamentación teórica, al diseño y 
metodología, a los resultados y a la utilización de los mismos. 
1.6.1. Críticas relativas a la fundamentación teórica 
En los más de 46 años que han transcurrido desde sus comienzos con el 
Informe Coleman (1966), la investigación sobre eficacia escolar ha cambiado 
paulatinamente del enfoque input-output característico de la primera etapa a otro de 
contexto-entrada-proceso-producto que contempla otros elementos intervinientes. 
Sin embargo, sigue latente una visión analítica del centro escolar y de lo que en él 
acontece.  
Por otro lado, pareciera que la investigación sobre eficacia escolar se ha 
olvidado de las aportaciones de las nuevas corrientes de las Ciencias de la Educación, 
tales como las provenientes de la Sociología de la Educación (como la reproducción 
                                                     
6 Fuente: http://www.proyecto-atlantida.org/. 
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social o las relaciones de poder que se establecen en el aula), de las Teorías del 
Currículo (el currículo oculto) o los nuevos planteamientos de la Organización 
Escolar. Una posible explicación a este hecho es que muchos de esos elementos no 
son fácilmente medibles y mensurables por lo que es difícil considerarlos en este tipo 
de estudios con tendencia a lo mensurable y al reduccionismo técnico (Grace, 1998) 
proveniente de la intención de  indicar el camino para hacer las cosas bien en lugar de 
remitir a cómo hacer las cosas bien (Scheerens, Bosker y Creemers, 2001). 
De igual manera, resultaba llamativo que en la búsqueda de la eficacia y el 
deseo de establecer modelos no se reconociera lo que el profesorado piensa y 
manifiesta sobre los procesos que tienen lugar en el aula a pesar de que las 
conclusiones más sólidas de la investigación sobre eficacia establecían precisamente 
el papel determinante de ello (Mayeske et al., 1972 y Doyle, 1977). Conviene señalar 
que esta variable sí ha sido incorporada en los últimos modelos desarrollados tales 
como el Marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar de Creemers, Stoll, Reezigt y 
ESI-Team (2007) o el Modelo Dinámico de Eficacia Escolar de Kyriakides, Creemers y 
Antoniou (2009).  
En ese mismo plano, conviene señalar que las investigaciones realizadas hasta 
la fecha analizan la relación entre los factores escolares y los resultados educativos. 
Sin embargo, son pocas las investigaciones que reflexionan acerca de cómo se 
combinan estos factores y, sobre todo, cómo es que se llegan a constituir en la 
cultura escolar propia de la institución.  
Como último aspecto conviene señalar que las relaciones causales que se 
establecen en numerosas ocasiones en los diferentes estudios realizados hasta la fecha 
son, cuanto menos, pretenciosas, ya que habría que cuestionarse si realmente son 
determinados factores los que hacen que un centro sea exitoso o es el hecho de que 
el centro es exitoso lo que influye en los diferentes elementos que lo componen 
(Fullan, 1993; Hargreaves, 1994), es decir, debemos ser conscientes de que los 
determinantes internos del éxito (basados en la escuela) no operan de manera 
independiente a los externos (basados en el contexto). Así, encontramos que las 
escuelas que tienen éxito, las que son consideradas como eficaces tienen 
probablemente una proporción significativa de alumnado de alto rendimiento y poco 
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problemático, disponen de recursos suficientes y atraen a profesorado con talento 
(Thrupp, 1998), por lo que la moral del centro se eleva y los profesores pueden 
dedicarse al desarrollo imaginativo del currículo. En el otro sentido, las escuelas 
ineficaces se encuentran caracterizadas por profesorado y equipo directivo que 
sienten que su agenda está llena de asuntos relacionados con los comportamientos 
del alumnado y con la escasez de recursos, por lo que les quedan pocas energías para 
desarrollar esquemas de trabajo, materiales de clase y prácticas pedagógicas que sean 
apropiadas e imaginativas (Murillo, 2004c). 
1.6.2. Críticas relativas al diseño y a la metodología empleada 
A lo largo de los años, y desde la publicación del Informe Coleman (1966), han 
sido numerosos los estudios dedicados a analizar críticamente la metodología 
utilizada en esta línea de investigación (Mclntosh, 1968; Jencks et al., 1972; Mayeske 
et al., 1972; Mosteller y Moynihan, 1992), si bien es cierto que los primeros estudios 
(Weber, 1971; Fisher et al., 1978; Madaus, Airasian y Kellaghan, 1980) carecían de la 
combinación cualitativa y cuantitativa que permite tener una imagen más amplia de la 
escuela y el aula, se puede señalar que esta deficiencia ha sido superada en los 
estudios más recientes (Purkey y Smith, 1983; Doyle, 1986; Shulman, 1986), incluidos 
los realizados en España (Montero, 1989; Muñoz-Repiso, 2000; Alonso Suárez, 
2011), donde se ha tenido en consideración que los hallazgos acerca de los elementos 
intervinientes en la eficacia de una escuela son más fehacientes si, una vez probada la 
influencia de la escuela sobre el rendimiento del alumnado, se acompañan de un 
análisis cualitativo de los mecanismos que explican tales efectos y de las 
características del alumnado (Cervini y Nora, 2008). 
Otro aspecto valorado negativamente en esta línea de investigación es la 
escasez de estudios longitudinales que permitan determinar la estabilidad de los 
efectos de la escuela a medio y largo plazo y analizar con más detalle el progreso del 
alumnado en el tiempo (Murillo, 2004c). En este sentido, resulta interesante indicar 
que las dificultades que conllevan este tipo de estudios están siendo superadas a 
través de la nueva tendencia a realizar estudios longitudinales bajo el paradigma de la 
eficacia escolar.  
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Por último, conviene señalar como elemento reconductor de estas críticas que 
“aparecen como altamente apropiadas las metodologías de estudio multinivel y 
jerárquico que permiten determinar la influencia que ejercen separadamente los 
distintos niveles involucrados en el fenómeno escolar, así como los estudios de 
"valor agregado" en contexto que permiten identificar los progresos de los 
estudiantes analizando lo que realmente le aporta la escuela” (Cornejo y Redondo, 
2007, p. 168).  
1.6.3. Críticas relativas a los resultados 
Otra de las constantes críticas que han sufrido las distintas investigaciones 
clásicas de eficacia escolar ha recaído sobre los resultados encontrados en las mismas, 
haciendo especial énfasis en la falta de consenso definitivo acerca de qué es una 
escuela eficaz y cuáles deben ser sus características, pero esto se encuentra ligado a lo 
expuesto en el primer bloque de este apartado, donde exponíamos las dificultades 
para establecer una fórmula mágica o una receta para el cambio. 
Por otro lado, se ha señalado que esta línea se concentra principalmente en el 
rendimiento académico del alumnado, olvidando otros muchos aspectos que también 
son importantes tales como el desarrollo de competencias actitudinales y 
procedimentales, por lo que pareciera que ha caído en el olvido que la función de la 
escuela no es meramente academicista, sino que prepara para la vida. De esta 
debilidad se han hecho eco fieles defensores de la eficacia escolar, tales como 
Sammons (1999) o Teddlie, Reynolds y Sammons (2000), que señalan la necesidad de 
incluir distintas medidas académicas e indicadores que permitan determinar la 
consistencia de los efectos de la escuela sobre el desarrollo del alumnado.  
Por último, aparece la necesidad de enfrentar lo que Slee y Weiner (Coord.) 
(2001) denominaron el reduccionismo epistemológico, definiéndolo como la simplificación 
en exceso de un fenómeno complejo como es el hecho de que existen escuelas 
vulnerables que sí lo gran los resultados y exponiendo que el fenómeno de la 
reproducción social y de la selección de clases aparece insistentemente en los estudios 
de eficacia escolar (Scheerens, 1999; Lauder, Jamieson y Wikeley, 2001; Redondo, 
Rojas y Descouvieres, 2004). En este sentido, convendría señalar que las escuelas no 
son entidades estáticas, sino que se encuentran constantemente influenciadas por el 
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entorno y por la propia comunidad educativa que las componen, lo cual hace que sea 
complejo el establecimiento de modelos de eficacia aplicables a todos los centros.  
1.6.4. Críticas sobre la utilización de los resultados  
Una de las principales críticas ejercidas sobre la eficacia escolar es la utilización 
de sus resultados con fines políticos, habiendo sido en ocasiones usada como 
elemento de control de la educación, de los profesionales y del uso que se hace de los 
recursos utilizados y, en otras, como herramienta para culpabilizar del fracaso escolar a 
los docentes, al equipo directivo y a las familias, eximiéndose los responsables 
políticos de su parte de responsabilidad (Rea y Weiner, 1997) y llevando a cabo 
iniciativas que, haciendo una mala interpretación de los factores intervinientes en la 
mejora escolar, consideran que potenciando la competitividad entre los centros y 
asignando más recursos a aquellos que obtienen mejores resultados se incrementaría 
la calidad de la educación. Sin embargo, estas críticas merecen una matización, por un 
lado, se sobreestima la influencia política de la línea a nivel internacional, aunque si 
bien es cierto que en países como el Reino Unido sí la ha tenido, habría que señalar 
que el efecto no siempre ha sido negativo, pues algunas de estas iniciativas tales 
como la del programa IQEA, hicieron que se luchara por la calidad educativa para 
todo el alumnado, comenzando a generarse el movimiento de escuelas inclusivas 
(Teddlie y Reynolds, 2000). 
Por otro lado, el desarrollo de esta línea generó un proceso de reflexión e 
innovación en algunos de los países menos desarrollados, que tras plantearse un 
estudio sobre el deterioro en la calidad de sus sistemas educativos decidieron 
intervenir en los mismos generando políticas propias de cambio (Heyneman y 
Loxley, 1983) que llevarían al establecimiento de investigaciones contextualizadas 
donde aparecen los principales estudios desarrollados en Latinoamérica y el Caribe. 
Por último, y entendiendo que el movimiento de mejora de la eficacia escolar 
tiene menor trayectoria y por tanto, resulta más complejo realizar críticas hacia él, 
encontramos una pequeña reflexión de Murillo (2005) donde expone que a pesar de 
que son numerosas las investigaciones realizadas acerca de esta temática, se hace 
necesario comenzar a buscar los elementos que caracterizan a estas experiencias 
innovadoras como exitosas, ello favorecería que se pudieran hacer extensos los 
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aportes de esas propuestas y por tanto se pudiera realizar una mayor sistematización 
de las mismas.  
Sería conveniente finalizar este apartado señalando dos de los enfoques 
principales de ambos movimientos, por un lado el papel trascendental y de 
transformación social que tiene la educación y por otro, la esperanza de mejorar la 
calidad educativa y la equidad de los centros, es en este sentido que la presente 
investigación optó por tomar como base de transformación escolar IQEA, programa 
de eficacia ya avalado científicamente e implementado en diferentes contextos. 
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1.7. A modo de resumen 
Con los factores de eficacia escolar y los modelos que se han expuesto con 
anterioridad es posible obtener una imagen sólida y coherente de lo que significa una 
educación eficaz en la actualidad. De esta forma, se ha ofrecido una descripción 
comprensiva de cómo es una escuela eficaz, es decir, una panorámica global de las 
características que tienen las aulas, las escuelas y los sistemas educativos que 
consiguen un desarrollo integral de cada uno de sus alumnos y alumnas, teniendo en 
cuenta el nivel social, económico y cultural de las familias, así como su rendimiento 
previo.  
Por otro lado, y con la intención adquirir una visión nacional de la ejecución de 
esta línea en nuestro país, se ha realizado un análisis descriptivo de las diferentes 
investigaciones llevadas a cabo en España, lo cual nos ha permitido tener en cuenta 
una serie de consideraciones necesarias para la adaptación del programa IQEA a la 
realidad andaluza.   
Así, este primer capítulo, nos ha permitido entender que la eficacia escolar es 
resultado de la interrelación de diferentes factores que hacen que una escuela actúe y 
genere una cultura de cambio en la que está implicada toda la comunidad educativa 
en busca de una educación de calidad para todos y todas. En definitiva, una cultura 
de eficacia que queda reflejada en los factores que contribuyen a desarrollarla, es 
decir, los factores asociados con el logro. 
En base a lo expuesto en este capítulo, es posible defender que una escuela 
eficaz es aquella que tiene clara cuál es su misión y formula, de forma explícita, sus 
objetivos educativos, que toda la comunidad escolar conoce y comparte. En ese 
sentido, la existencia de un proyecto educativo de calidad, elaborado por la 
comunidad escolar, parece estar en la base de esos objetivos así como la existencia de 
un constante debate pedagógico en las reuniones de todo el profesorado, un fuerte 
compromiso de los mismos y la existencia de buenas relaciones entre los miembros 
de la comunidad escolar.  
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El programa IQEA, que se presenta en el siguiente capítulo y ha sido ya 
nombrado, bebe de las propuestas internacionales (p.e. Scheerens, 1990; Stringfield y 
Slavin, 1992 y Creemers, 1994) que se han expuesto y, a partir de ellas, realiza su 
propia aportación. Las diferencias con anteriores modelos se centran en varios 
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El programa IQEA fue creado a finales de 1980 como un proyecto 
colaborativo de mejora de la escuela en el que participaba un equipo de investigación 
del Instituto de Educación de Cambridge, las escuelas y representantes de sus 
autoridades educativas locales (LEAs) o de otro organismo de apoyo local (Wikeley, 
Stoll y Lodge, 2002). En la actualidad, IQEA continúa siendo un ejemplo de modelo 
de mejora de la escuela que surgió del contexto en el que se encontraba inmerso 
(Hansen, 2007).  
Actualmente, el proyecto se ha convertido en una sociedad anónima 
(Beresford, Stokes y Morris, 2003) y el equipo de investigación se ha dispersado, 
teniendo sede en instituciones de educación superior del Reino Unido que trabajan 
con las escuelas locales (Wikeley, Stoll y Lodge, 2002) del propio país y con más de 
200 escuelas de, al menos, cuatro continentes. IQEA apoya las iniciativas de mejora 
de la escuela en el sur de Gales, Nottingham y Sunderland (Reino Unido) y Hong 
Kong (China), y ha participado en programas de éxito de Reino Unido en Sheiffield, 
Walsall, Derbyshire, East Anglia, de Leicester (EEUU),  Humberside (Canadá), 
Puerto Rico e Islandia; actualmente también está trabajando con un grupo de 
escuelas de Educación Especial y centros de menores (PRUs)1
El programa IQEA eligió adoptar de manera deliberada un enfoque basado en 
la perspectiva de cómo el cambio puede ser comprendido y facilitado en las escuelas. 
Así, encontramos que este programa, lejos de imponer la validación externa de 
modelos de mejora, optó por apoyar a las escuelas a que crearan sus propios 
modelos, partiendo de sus vivencias y circunstancias particulares. Esta estrategia 
innovadora va asociada a un proceso largo, que excluye la búsqueda de soluciones 
rápidas. Como resultado de este compromiso con las escuelas que participan en el 
  en Nottinghamshire 
(Reino Unido). 
                                                          
1 Es un centro para estudiantes que no pueden asistir a una escuela regular o especial por razones tales 
como dificultades emocionales, necesidades educativas especiales, trastornos del comportamiento, 
encontrarse en una situación de riesgo de exclusión social o tener bajos rendimientos académicos. Las 
causas más comunes de su inclusión en el centro suelen estar relacionadas con situaciones en el hogar, 
inclinación a cometer delitos o haber sido objeto de intimidación. A menudo se incorpora a alumnado 
al programa PRUs para hacer frente a los problemas inmediatos que tienen con su educación, y 
posteriormente es introducido de manera gradual en los centros ordinarios o en centros de educación 
especial, esta es la razón por la que en el programa se ofrece un plan de estudios básico. A partir de 




proyecto IQEA, se desarrolló un estilo de colaboración que denominaron “trabajar 
con…, en lugar de trabajar en…” (Ainscow, 2012a). Esta frase resume el enfoque 
que permite que cada proyecto disponga de una considerable autonomía para que las 
escuelas determinen sus propias prioridades de desarrollo y los métodos que quieren 
utilizar para alcanzarlas.  
Al tratar de trabajar de esta manera, los investigadores se encontraron ante una 
complejidad asombrosa y una desconcertante variedad de políticas y estrategias que 
imposibilitaron la elaboración de un único método de trabajo, pero que facilitaron la 
creación de unas características, condiciones de aplicación y principios rectores que 
guiaban los objetivos generales, las actividades y el sistema de evaluación del proceso 
de cambio de cada centro. 
2.1. Los orígenes de IQEA 
Los orígenes de cualquier programa de mejora escolar están ineludiblemente 
localizados en un contexto político y educativo particular. Aunque, no es posible ver 
por completo los detalles de los comienzos de cada programa, es importante conocer 
el trasfondo de su concepción individual y subsiguiente desarrollo. El programa 
IQEA surgió de la necesidad de las escuelas para hacer frente a un número de 
cambios en la política nacional que actuaron como catalizadores para la introducción 
de una serie de iniciativas de mejora de la escuela en el Reino Unido (López y 
González, 2010).  
Estos cambios aparecen explicados por MacBeath (1999, p.73): “Shortly after 
the general election Michael Barber was appointed to head the Standards and 
Effectiveness Unit of the DFEE, bringing with him a strong commitment to self-
evaluation. He also brought in a team of advisers with an impressive portfolio of 
work in self-evaluation and school improvement from the National Foundation for 
Educational Research, Cambridge’s school improvement centre (Improving the 
Quality of Education for All: IQEA), Queensland’s Quality Assurance Unit and from 




Sandringham School which was pursuing a bold and innovative approach to self-
evaluation as part of the European Commission Project”2
El proyecto IQEA surgió de los esfuerzos de algunos académicos con sede en 
Cambridge para ayudar a las escuelas a hacer frente a estos cambios, pero lo que 
. 
Esto no significa que IQEA fuera simplemente el resultado de un mandato 
político, pero muestra el clima particular en el que el proyecto se desenvolvió. 
Según Harris y Young (2000), durante los años 90 el sistema de educación 
inglés fue sometido a una mayor regulación, estandarización y reforma escolar que en 
otras décadas de su historia, lo cual originó que se diera un mayor énfasis a la mejora 
de estándares y al rendimiento escolar que llegaron a ser el tema central de la política 
educativa del gobierno. Este discurso dominante, que representa en gran medida una 
continuación de las políticas del gobierno anterior, se manifestó en la gestión escolar, 
el currículo nacional, los objetivos nacionales, la prueba nacional y el modelo 
OFSTED (Office for Standards in Education, Children's Services and Skills) de 
inspección. Hatcher (1998) ha denominado esta mejora oficial de la escuela y ha 
caracterizado a este enfoque como top-down, es decir, los medios instrumentales a 
cambio de la escuela de nivel, no siendo otra cosa que ocuparse principalmente de 
cambios estructurales, más que de un cambio cultural en las escuelas. 
En muchos aspectos IQEA es la antítesis de este enfoque, ya que se basa en la 
relación entre el profesor y el desarrollo de la escuela. Su firme convicción es que sin 
un enfoque de igualdad en la capacidad de desarrollo, o las condiciones internas de la 
escuela, el trabajo innovador se convierte rápidamente en marginado. El programa 
sugiere que las escuelas tienen más posibilidades de fortalecer su capacidad de 
proporcionar resultados de mejora para todo el alumnado cuando adoptan formas de 
trabajo que se ajustan tanto al programa de reforma en curso, como a sus propias 
aspiraciones como comunidad escolar. 
                                                          
2 Traducción: “Poco después de las elecciones generales, Michael Barber fue nombrado jefe de Unidad 
de Estándares y Eficacia de la DFEE, trayendo con él un fuerte compromiso con la autoevaluación. 
Él también se asoció a un equipo de asesores, con una impresionante trayectoria laboral en 
autoevaluación y mejora de la escuela (pertenecían a la Fundación Nacional para la Investigación 
Educativa, el centro de Cambridge de Mejora de la Escuela “IQEA”, la Unidad de Queensland de 
Aseguramiento de la Calidad y la Escuela de Sandringham), que permitieron que se adoptara un 
enfoque audaz e innovador sobre auto-evaluación como parte del proyecto de la Comisión Europea”. 
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inicialmente constituyó ayudar con el desarrollo de la planificación escolar, quedó 
traducido en el contexto de la política del Gobierno en la década de 1990, como 
ayudar con la mejora de la escuela (Ainscow, Hopkins, Southworth y West, 1994; 
Ainscow, Beresford, Harris, Hopkins y West, 2001). 
En la actualidad, en el año 2012, el contexto inglés en el que se desarrolla 
IQEA está enfocado a desarrollar la equidad entre las escuelas (en especial entre 
aquellas que se encuentran ubicadas en la misma zona), buscando el apoyo mutuo y 
el aprendizaje entre iguales. Este nuevo enfoque, tal y como compartió el profesor 
Mel Ainscow en una entrevista personal con la investigadora de esta tesis (entrevista 
personal, Junio, 2012), tiene su raíz en dos políticas educativas que han cambiando el 
panorama de actuación: por un lado, la búsqueda del incremento de los estándares 
generando una competición entre escuelas y, por otro, la disminución del background 
económico del alumnado en desventaja social.  
Un estudio de 2007 de la OCDE (Organisation for Economic Co-operation 
and Development) señala que el impacto de las circunstancias socio-económicas en el 
logro académico de los jóvenes está más incentivado en el Reino Unido que en 
cualquier otro de los 52 países considerados, en este sentido, si se tiene en cuenta que 
los datos recientes ilustran que existen complejos patrones de desigualdad (Kerr y 
West, 2010), podremos ver que tal y como afirman Benn y Millar (2006, p.145), uno 
de los mayores problemas que enfrenta el país es “the gap between rich and poor, 
and the enormous disparity in children’s home backgrounds and the social and 
cultural capital they bring to the educational table”3
Tomando como referencia este problema, los diferentes gobiernos han 
realizado cambios considerables en la gestión de los centros con la intención de 
minimizar los factores que influyen en el rendimiento del alumnado. En este sentido, 
Mel Ainscow (2012a, p.4) señala que “recent years have seen intensive efforts by 
successive governments to address such concerns. These efforts have been part of an 
intensification of political interest in education, especially regarding standards and the 
management of the state system (Whitty, 2010). Competition between schools is seen 
. 
                                                          
3 Traducción: “la brecha entre ricos y pobres, y la enorme disparidad en los fondos de origen del 
alumnado y el capital social y cultural que aportan a la educación”. 




to be one of the keys to ‘driving up standards’ and further reducing the control of the 
local authority over provision.  All of this is intended to ‘liberate’ schools from the 
bureaucracy of local government and establish a form of market place.  In this way, it 
is intended that families will have greater choice as to which school their youngsters 
will attend. At the same time, there has been a huge number of specific policy 
initiatives aimed at addressing the equity agenda”4
• Ha habido muy poco impacto en la escuela, sobre todo entre los alumnos 
procedentes de entornos desfavorecidos. 
.  
Sin embargo, y tal y como era de esperar, esta política de cambio está 
recibiendo numerosas críticas, a pesar de que los informes gubernamentales señalan 
que el impacto de las diferentes intervenciones está siendo significativo. Algunos de 
los detractores de esta nueva línea de gestión han sido Tymms (2004), Ainscow y 
West, (2006), Meadows, Herrick, y Feiler (2007) o Sammons (2008), que sostienen 
que: 
• Las aparentes mejoras en el rendimiento no han sido respaldadas por un 
análisis detallado a nivel nacional. 
• Las mejoras en las calificaciones del examen pueden haber sido fruto del 
uso de tácticas particulares, tales como: cambios orquestados en la 
población escolar, exclusión de algunos estudiantes o la cuidadosa 
selección de los cursos que los estudiantes deben seguir. 
• Las mejoras en el rendimiento medido no han tenido consecuencias en 
un mayor acceso a la Educación Superior.  
• Se ha tendido a reducir la flexibilidad con que las escuelas puedan 
responder a las diversas características de sus alumnos. 
                                                          
4 Traducción: “En los últimos años se han realizado grandes esfuerzos por parte de los sucesivos 
gobiernos para hacer frente a esas preocupaciones. Estos esfuerzos han sido parte de un intense 
interés político en la educación, especialmente en los estándares y en la gestión del sistema estatal 
(Whitty, 2010). La competición entre las escuelas está considerada una de las claves para "subir los 
estándares" y reducir aún más el control de las autoridades locales sobre la administración económica. 
Todo esto tiene la intención de "liberar" a las escuelas de la burocracia del gobierno local y establecer 
una forma de mercado. De esta manera, se pretende que las familias tengan mayores posibilidades de 
elección de centro escolar. Al mismo tiempo, ha habido un gran número de iniciativas políticas 
específicas destinadas a abordar la agenda de la equidad”. 
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Estas contraargumentaciones nos ofrecen un sistema educativo inglés 
controvertido, ya que finalmente se ha terminado por generar un sistema cuasi-
selectivo en el que los niños más pobres, en general, asisten a las escuelas de bajo 
rendimiento (Ainscow, Dyson, Goldrick y West, 2012a), con lo que, 
consecuentemente, se genera una distancia mayor entre dichas escuelas y aquellas que 
obtienen altos niveles de valoración en sus estándares. Por tanto, se puede 
argumentar que esas mismas políticas que en general pretendían elevar los niveles 
también han aumentado, en lugar de disminuir, las disparidades en la calidad de la 
educación y de oportunidades entre los grupos desfavorecidos y menos privilegiados 
(Ainscow, 2012b).  
En este contexto, encontramos que en los últimos 15 años, el trabajo de IQEA 
ha tenido lugar en 40 escuelas en Reino Unido (más recientemente en las escuelas de 
Gales), cuyos motivos para participar en el mismo son los siguientes (Wikeley, Stoll y 
Lodge, 2002):  
• Reconocimiento de la participación en IQEA como una forma de 
progresar y centrar sus esfuerzos en la enseñanza y el aprendizaje.  
• Necesidad de un agente de cambio externo para fomentar el proceso de 
mejora. 
• Existencia de profesorado con mucho tiempo de servicio que necesitaba 
un incentivo externo para buscar nuevas formas de llevar a cabo su 
práctica docente.  
• Participación en otros cursos de formación continua del profesorado que 
habían resultado infructuosos.  
• Necesidad de un enfoque más específico en la enseñanza y el aprendizaje. 
• IQEA como una forma de apoyo que compensa insuficiencias de la 
Agencia de Educación Local .5
                                                          
5 Local Education Agency (LEAs): Agencia gubernamental responsable de la consecución del logro 
educativo del alumnado de los centros asignados, de ofrecer servicios de asesoramiento y apoyo a las 
escuelas, proporcionar datos de rendimiento para ayudarlas a establecer sus propios objetivos de 
mejora, distribuir y supervisar los fondos económicos para las escuelas, coordinar los ingresos, asignar 
el número de plazas disponibles en cada centro y contratar el personal. (Fuente: 
http://www.rtbot.net/local_education_authority; http://www.education.gov.uk/). 
  




• Necesidad de crear una red de escuelas que favorezca la disminución de las 
diferencias entre centros. 
2.2. Principios rectores del programa IQEA 
IQEA tiene un enfoque con una visión integral de mejora de la escuela. 
Hopkins, Ainscow y West (1994), Hopkins (2002) y Hansen (2007) reconocen las 
fuerzas que se generan en la escuela a través de la interacción de unos con otros, y 
promueven una estrategia que fomenta el uso positivo de estas conexiones; dicha 
estrategia se enmarca en el trabajo con las escuelas en donde se aplican un conjunto 
de principios rectores como marco de actuación (López y González, 2011). Estos 
son: 
• La visión de la escuela debe ser una en la que todos los miembros de la 
comunidad escolar tienen la oportunidad de contribuir, y la mayoría lo 
intentará. 
• Todos los miembros de la comunidad escolar deben ser involucrados en 
el proceso de mejora de la escuela. 
• La escuela verá las presiones externas para cambiar como oportunidades 
importantes para asegurar sus prioridades internas.  
• La escuela tratará de crear y mantener las condiciones en las que todos los 
miembros de la comunidad pueden aprender con éxito.  
• La escuela debe adoptar una visión de que la investigación y la reflexión 
sobre las prácticas escolares son responsabilidades de todos los 
miembros. 
• La escuela tratará de adoptar y desarrollar las estructuras que fomentan la 
colaboración y llevar a la potenciación y autonomía de los individuos y 
grupos.  
• La escuela tratará de promover la idea de que el seguimiento y la 
evaluación de la calidad es una responsabilidad que comparten todos los 
miembros del personal. 





• El enfoque principal de la mejora escolar es alcanzar la calidad del 
aprendizaje de los estudiantes.  
Sería conveniente señalar que, teniendo como referencia estos principios 
rectores, cada escuela despliega sus propias prioridades de desarrollo y sus propios 
métodos de realización de estas prioridades. 
2.3. Objetivos del programa 
El programa IQEA trabaja en lo que Hopkins, Ainscow y West (1994, p.28) 
denominaron como “una unión-flexible: estrictos en las metas y más flexible en los 
medios para alcanzarlas”. Dichas metas están centradas en los siguientes principios 
(Hopkins, Ainscow y West, 1994; Ainscow, Hopkins, Southworth y West, 1994; 
Wikeley, Stoll y Lodge, 2002; Hopkins, 2006; Hansen, 2007):  
• Crear las condiciones propicias para la mejora sostenida.  
• Producir y evaluar un modelo de desarrollo escolar y un programa de 
apoyo que fortalece la capacidad de una escuela para ofrecer una 
educación de calidad para todos sus alumnos, con independencia de su 
condición personal, emocional social o cultural, basándose en las buenas 
prácticas existentes.  
• Mejorar los resultados estudiantiles a través de la focalización en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje, además del fortalecimiento de la 
capacidad de la escuela para afrontar los cambios (López Cobo, 2010).  
• Fortalecer las condiciones internas.  
• Identificar los proyectos prioritarios para la mejora.  
• Fortalecimiento y creación de las condiciones específicas de gestión y de 
clase. 
• Elaborar y evaluar un modelo de desarrollo escolar y un programa de 
apoyo que refuercen la capacidad de una escuela para ofrecer una 
educación de calidad para todo el alumnado mediante el aprovechamiento 
de las buenas prácticas existentes.  
• Desarrollo de una cultura del aprendizaje proactiva que unifique en un 
todo significativo las condiciones del aula, los factores como el trasfondo 




escolar o la organización del centro, el alumnado y la actividad docente, 
las prioridades del proyecto y la gestión. 
• Planificar la mejora de la escuela eficaz. 
• Trabajar con las escuelas para aplicar su Programa de Eficacia Escolar. 
• Participar hasta que los objetivos de las escuelas interesadas en el 
proyecto se cumplan. 
Harris y Young (2000) afirman que en IQEA se hace hincapié en la mejora de 
la enseñanza y el aprendizaje. Si bien hay un reconocimiento de la relación entre el 
nivel de la escuela y las condiciones de clase, se anima a las escuelas a alejarse de los 
objetivos generales tales como mejorar los resultados del examen. Es por ello que uno de 
los objetivos prioritarios de IQEA es ayudar al profesorado a seleccionar los modelos 
o métodos de enseñanza que han demostrado un impacto positivo en el rendimiento 
estudiantil y de trabajo para incluir a estos dentro de su repertorio de enseñanza 
(Hopkins, West, Ainscow, Harris y Beresford, 1997a). Podríamos decir, por tanto, 
que una de las mayores prioridades de este programa de mejora es el desarrollo 
profesional del profesorado como elemento primordial para el desarrollo escolar y el 
cambio.  
2.4. Características del programa IQEA 
Harris y Young (2000) señalan que el enfoque que aportó IQEA implicaba y 
continúa implicando que las escuelas esperan ser desafiadas y cuestionadas, ya que el 
programa fomenta la investigación y la reflexión. Del mismo modo, alienta a los 
maestros reflexionar e investigar sobre su propia práctica y a participar en la 
investigación de colaboración, lo cual ha demostrado ser un factor importante del 
éxito del programa. 
A diferencia de otros programas de mejora de la escuela, el enfoque IQEA 
sobre la mejora escolar enfatiza las características siguientes (Ainscow, 2005a):  




• Mejora escolar llevada a cabo desde las escuelas, centrándose en áreas que 
se consideran puntos de prioridad. 
• Recogida y engranaje de pruebas para estimular el pensamiento y la acción, 
y para evaluar el progreso. 
• Colaboración entre profesionales de escuelas asociadas y con los asesores de IQEA, 
para disponer de un amplio abanico de recursos y expertos en apoyo a las 
mejoras en todas las escuelas participantes.  
• Enfoque en la enseñanza y los objetivos específicos de aprendizaje desechando los 
objetivos generales tales como “mejorar los resultados del examen” 
(Harris y Young, 2000). 
• Trabajar con el profesorado la selección de los modelos de enseñanza o 
de métodos de enseñanza que han demostrado un impacto positivo en el 
rendimiento estudiantil y de trabajo para incluir a estos dentro de su 
repertorio de enseñanza (Hopkins, West, Ainscow, Harris y Beresford, 
1997b).  
• Compromiso con la Formación del Profesorado y con el crecimiento 
profesional donde se le anima a construir sus propias comunidades 
profesionales, tanto dentro como fuera de la escuela, proporcionando la 
oportunidad de aprender unos de otros y solucionar sus problemas de 
forma colectiva (Harris y Young, 2000), lo que favorece que conforme el 
proyecto va avanzando, cada vez sea menor la capacitación 
proporcionada por el equipo de IQEA y más la impartida por profesores 
que han adquirido los conocimientos y la experiencia que desean 
compartir. El resultado neto de esta actividad es no sólo el intercambio 
de buenas prácticas sino también la construcción de comunidades de 
desarrollo profesional que seguirán mucho después de que el proyecto 
haya finalizado. 
• Descentralización del liderazgo (Harris y Young, 2000): Dentro de IQEA, 
las responsabilidades de liderazgo para la mejora son fomentar 
deliberadamente la participación de los profesores en todos los niveles. 
En IQEA el liderazgo se ha descentralizado, dándose autoridad para 
actuar a los profesores que son responsables de dirigir el cambio. En 




algunos casos, el director podría ser un miembro del grupo de mejora de 
la escuela (SIG. School Improvement Group), pero esto no está 
estipulado. El objetivo central detrás de los enfoques alternativos de 
liderazgo es proporcionar oportunidades de desarrollo que no se vean 
obstaculizadas por la adopción de los sistemas convencionales. Al 
permitir una mayor libertad en la dirección de la mejora de la escuela, las 
posibilidades de cambio se hacen mucho mayores. 
2.5. Audiencias implicadas en IQEA 
IQEA es un programa 
desarrollado por una institución 
externa a la escuela, una institución 
de Educación Superior que trabaja 
con las escuelas en sus propias 
iniciativas de mejora y lleva a cabo 
una investigación integral sobre el 
desarrollo del modelo de mejora 
(Wikeley, Stoll y Lodge, 2002) en 
colaboración con las autoridades 
educativas locales (ver figura 2.1). A 
esto se hace necesario añadir que 
IQEA tiene poco poder sobre el tipo de escuelas a las que opta, pero sí tiene control 
sobre la forma en que las escuelas se comprometen con el proceso de mejora (Harris 
y Young, 2000). Otro aspecto que debemos destacar en este punto es que la escuela 
que participa en IQEA tiene que encontrar los fondos necesarios para hacerlo, pero 
en contrapartida obtienen el beneficio del grupo investigador, un asesor de enlace de 
la Universidad y un asesor de educación local.  
2.5.1. El Equipo de Educación Superior 
El Equipo de Educación Superior tiene diferentes funciones dependiendo del 
contexto de acción, por un lado podemos encontrar aquellas que realiza dentro de la 
escuela y, por otro, las que se llevan a cabo fuera de la misma (West, 2005): 
Figura 2.1. Componentes del grupo IQEA. 
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• Internas o dentro de la escuela: el Equipo de Educación Superior coordina el 
programa más amplio y vigila su aplicación, proporciona capacitación para 
la cooperación escolar de los coordinadores y representantes de 
organismos de apoyo, hace visitas regulares a las escuelas y contribuye a la 
formación del personal y el desarrollo de materiales. El equipo IQEA 
implicado en las escuelas enseña repertorios metodológicos y, por tanto, 
parte de su intervención se centra en la introducción de nuevas estrategias 
de enseñanza en las escuelas. 
• Externas o fuera de la escuela: el Equipo de Educación Superior se centra 
principalmente en sesiones de capacitación para las distintas escuelas 
participantes, el análisis y la retroalimentación de los datos recogidos 
específicamente por la escuela para el proyecto y la producción de un 
manual para apoyar el trabajo de desarrollo personal.  
En este sentido conviene señalar que los beneficios de una Universidad que 
dirige el proyecto de mejora escolar son múltiples, así encontramos que, por un lado, 
existe un mayor prestigio y acreditación formal del proyecto y, por otro, y como 
punto más importante basado en el hecho de que IQEA fomenta el desarrollo del 
profesorado, observamos el hecho de que la Universidad puede ofrecer y 
proporcionar otras formas de apoyo y formación a las escuelas participantes, así 
como reconocer a través de una serie de premios o méritos académicos el trabajo del 
profesorado que participa en el proyecto y, por último, la Universidad ofrece un 
asesor de enlace para cada escuela que tal y como afirma Harris (2000a) “The role of 
the link adviser is to provide support for the school during the change process but to 
also be a source of feed back on progress made. In many respects the link adviser is a 
‘change agent’ providing a mixture of advice, support and pressure. While their role 
within different schools may vary their responsibility remains one of supporting and 
promoting the change process within schools”6
                                                            
6 Traducción: “El papel del asesor de enlace es proporcionar apoyo a la escuela durante el proceso de 
cambio y una fuente de información sobre los progresos realizados. En muchos aspectos, el asesor de 
enlace es un agente de cambio que proporciona una mezcla de asesoramiento, apoyo y presión. Si bien 
su papel dentro de las diferentes escuelas puede variar, su responsabilidad sigue siendo la de apoyar y 
promover el proceso de cambio dentro de las escuelas”. 
. 





IQEA anima al profesorado a construir sus propias comunidades 
profesionales, tanto dentro como fuera de la escuela; en consecuencia, las escuelas 
manifiestan un alto nivel de compromiso con su propio desarrollo y crecimiento 
profesional, lo cual queda patente en el hecho de que conforme el proyecto va 
avanzando, se hace notorio que cada vez es menor la capacitación proporcionada por 
el equipo de IQEA y más la impartida por profesores y profesoras que han adquirido 
los conocimientos y la experiencia que desean compartir, lo cual conlleva que el 
resultado final sea el intercambio de buenas prácticas y la construcción de 
comunidades de desarrollo profesional que continuarán después de que el proyecto 
haya finalizado. 
Por otro lado, Harris (2002) especifican que dentro de IQEA las 
responsabilidades de liderazgo para la mejora suponen fomentar deliberadamente la 
participación del profesorado en todos los niveles, convirtiéndose en un liderazgo 
descentralizado que ofrece autoridad a los y las docentes para intervenir y les hace 
responsables de dirigir el cambio. 
IQEA alienta los esfuerzos coordinados y sostenidos de todos los grupos de 
personal en torno a la idea de que el cambio de resultados en el rendimiento para 
todo el alumnado es difícil de obtener a menos que haya cambios en los 
comportamientos de los adultos (Ainscow, 2005b). En consecuencia, el punto de 
partida para la mejora escolar debe hallarse en los miembros del profesorado 
ampliando su capacidad para imaginar lo que puede conseguirse y aumentando su 
sentido de rendición de cuentas para poder generar este resultado. Todo esto implica 
el abordaje de premisas asumidas relacionadas con las expectativas sobre ciertos 
grupos de estudiantes, sus capacidades, comportamiento y pautas de asistencia.  
Por último, conviene señalar que Ainscow y Howes (2008) destacan la 
capacidad potencial de colaboración entre docentes y universitarios como medio de 
promover una práctica más inclusiva. Esta práctica requiere nuevas formas de 
relación entre estos colectivos para llegar a formas fructíferas de colaboración, siendo 
necesaria la reorientación de valores y objetivos de ambos grupos. Por eso, según 
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estos mismos autores, los docentes tienen que prescindir del punto de vista 
dominante que propone que la enseñanza es una actividad personal y privada. En cambio, 
tienen que adoptar la perspectiva más arriesgada que postula que se trata de una actividad 
que puede mejorarse continuamente, siempre que se haga pública y se examine 
abiertamente. Por otro lado, no se puede olvidar que los investigadores deben dejar 
de infravalorar los conocimientos que el profesorado adquiere en el aula para 
reconocer el potencial del saber personal cuando se transforma en saber profesional (Hiebert, 
Gallimore y Stigler, 2002).  
2.5.3. Equipo directivo 
Resultados de las investigaciones de diversos países y contextos han puesto de 
manifiesto el impacto de gran alcance que tiene el liderazgo en los procesos 
relacionados con la efectividad de la escuela y la mejora (Ainscow, Hopkins, 
Southworth y West, 1994; Hopkins, 1994; Bolívar, 1997, 2009; López, García y 
Slater, 2007; Pérez, Aguaded y Fandos, 2010), afirmando que en esencia las escuelas 
que son eficaces y tienen la capacidad de mejorar son aquellas en las que el equipo 
directivo hacen una contribución significativa y mensurable de la eficacia de su 
personal. Sin embargo, hay pruebas que sugieren que mientras que el liderazgo del 
equipo directivo es una parte necesaria de la mejora de la escuela, sigue siendo 
insuficiente para la mejora de la escuela sostenida, ya que la calidad del liderazgo a 
otros niveles dentro de la escuela ha demostrado ser importante solo cuando son 
compartidos los roles de liderazgo y las responsabilidades (Harris, 1999). En esta 
misma línea Ainscow (2012b) expone que las características comunes a los directivos 
de escuelas en tres países (Portugal, Reino Unido y Estados Unidos) que lograron 
implementar modos de trabajar inclusivos con éxito eran: un compromiso 
inquebrantable con las responsabilidades y los límites, estilo interpersonal de 
colaboración, habilidades para la resolución de problemas y relaciones de apoyo entre 
los miembros del personal. 
Por otro lado Riehl (2000), como resultado de una revisión detallada de la 
bibliografía relevante, llega a la conclusión de que los líderes de la escuela deben 
desempeñar tres tareas básicas: la promoción de nuevos significados sobre la 
diversidad, la promoción de prácticas inclusivas dentro de las escuelas y la 




construcción de conexiones entre las escuelas y las comunidades. Son estas las 
funciones que quedan asignadas al equipo directivo dentro del programa IQEA. 
2.5.4. Las LEAs (Autoridades Educativas Locales) 
El papel de las LEAs es ofrecer asesoramiento y servicios de apoyo a las 
escuelas, así como proporcionar datos de rendimiento para ayudarlas a establecer sus 
propios objetivos de mejora. Conviene señalar en este punto que la elección de 
contratar estos servicios se deja en manos de las escuelas, pero las Autoridades 
Educativas Locales tienen la responsabilidad de intervenir directamente cuando una 
escuela se encuentra con un gran problema. 
Las LEAs participantes en IQEA son alentadas a apoyar las redes de los 
equipos directivos y se solicita que fomenten el desarrollo de nuevas iniciativas para 
llevar juntos a las escuelas, así como que generen la vinculación con escuelas de otros 
organismos locales, tales como consejos de capacitación y de empresa.  
La experiencia de IQEA sugiere que el personal de las LEAs puede tener un 
papel importante que desempeñar, por un lado, actuando como la conciencia del 
sistema asegurando que todos los niños y jóvenes están recibiendo un trato justo 
dentro de un sistema cada vez más diverso y, por otro, facilitando el conocimiento 
del panorama general de lo que está pasando en sus comunidades, la identificación de 
prioridades para la acción y la colaboración de intermediación. En este sentido, 
Ainscow (2012a, p.17) señala que “This required significant structural and cultural 
changes, with local authorities moving away from a command and control 
perspective, solely focused within their own boundaries, towards one of enabling and 
facilitating collaborative action across the city region. At times, local authority 
colleagues found these changes challenging, particularly during a time of reducing 
budgets.  The strengthening of cross-border cooperation at many levels provided 
contexts within which mutual support could be provided in addressing these 
concerns.  In this way, officers and support staff at various levels were able to assist 
one another in addressing new policy demands”.7
                                                          
7 Traducción: “Esto requirió cambios significativos estructurales y culturales, pasando las autoridades 
locales de una perspectiva de dirección y control, enfocada exclusivamente dentro de sus propias 




En otros casos, las autoridades locales fueron apoyadas por consultores 
expertos en la realización de una revisión profunda de sus sistemas de mejora de la 
escuela, lo cual permitió que vieran mejorados sus sistemas educativos y que eso 
favoreciera el desarrollo de una perspectiva que entendía la educación como un 
elemento clave de la estrategia global para el desarrollo económico y social de la 
ciudad. 
2.5.5. Grupo cuadro o grupo de mejora de la escuela (SIG) 
Dentro de IQEA un componente esencial del éxito de la intervención es la 
unión de lo interno del centro y lo externo del mismo. Cada uno de los proyectos 
que se desarrollan al amparo de IQEA pone énfasis en la presión y el apoyo interno y 
externo con el fin de fomentar la escuela basada en el cambio. Las pruebas del 
programa, ilustran claramente el hecho de que la mejora de la escuela no puede llegar 
muy lejos si la influencia del cambio no emana del trabajo conjunto del profesorado. 
En el caso de IQEA la formación de SIG es un requisito previo de adhesión al 
programa. Este grupo es una estructura temporal con la responsabilidad de 
desarrollar y mantener el impulso para el cambio. 
El grupo cuadro está formado por un mínimo de cuatro miembros del 
personal de la escuela como coordinadores de proyectos (uno de los cuales es el 
director) que asisten a las reuniones de formación y de apoyo. Hansen (2007) señala 
que, normalmente, hay SIG en 3-5 escuelas IQEA. El papel de los SIG dentro de 
una escuela determinada es el de administrar y coordinar el trabajo en las prioridades 
identificadas, así como actuar como enlace entre los tutores y el personal. Este grupo 
organiza reuniones, comités de trabajo, etc., para los miembros de la escuela, y 
comparte las materias teóricas y prácticas de los cursos. Por otro lado, Harris y 
Young (2000) señalan que el primer aspecto que se trabaja con este grupo se refiere 
al contrato de compromiso, en donde se establece el acuerdo con la mayoría del 
                                                                                                                                                               
 
A veces, las autoridades locales encontraron estos cambios difíciles, especialmente durante una época 
de reducción de los presupuestos. El fortalecimiento de la cooperación transfronteriza en muchos 
niveles facilitó el apoyo mutuo que permitió hacer frente a estas preocupaciones. De esta manera, los 
oficiales y personal de apoyo en los distintos niveles fueron capaces de ayudarse mutuamente para 
hacer frente a las nuevas demandas políticas”. 




personal y se dedica tiempo, energía, recursos y financiación antes de comenzar con 
el proyecto. 
Beresford, Stokes y Morris (2003) exponen que este grupo es un elemento 
importante para concentrar las energías en las escuelas de desarrollo y en la 
promoción de una cultura de investigación y de reflexión. En la mayoría de las 
escuelas IQEA, estos grupos han sido extraídos de todos los niveles del personal 
docente que han incluido profesorado veterano o senior, así como los profesores 
recién titulados. Los SIG han asumido la responsabilidad de planificar y coordinar las 
agendas de las escuelas de mejora, y en esta función han recibido formación y apoyo 
de consultoría de IQEA así como de personal de las LEA. Por lo tanto, además de 
ser el motor de la mejora de la escuela, los SIG han recibido asesoramiento sobre el 
desarrollo de líneas de comunicación con las estructuras más estables dentro de sus 
escuelas (departamentos, equipo directivo y reuniones de todo el personal). La 
eficacia o no de los trabajos del SIG ha sido crítica en la medida en que la 
participación en los diversos proyectos IQEA ha traído consigo mejoras en el 
aprendizaje de los estudiantes. 
Tales enfoques requieren que los grupos de agentes dentro de un contexto 
concreto se impliquen en la búsqueda de prioridades compartidas para guiar sus 
esfuerzos y, al mismo tiempo, que éstos sirvan para establecer formas de trabajar que 
les permitan resolver y hallar significados a diferentes situaciones de cambio. De esta 
manera, los miembros del grupo se exponen a las manifestaciones de perspectivas y 
premisas de unos y otros. En el mejor de los casos, esto proporciona infinitas 
oportunidades para desarrollar nuevas comprensiones sobre cómo las escuelas 
pueden llegar a ser más inclusivas y eficaces. 
Todo lo anterior se basa en la idea de que las escuelas saben más de lo que 
utilizan y de que el punto de partida lógico para el desarrollo empieza por un 
detallado análisis de las prácticas existentes. Esto permite identificar y compartir las 
buenas prácticas mientras que, al mismo tiempo, se pone atención sobre las formas 




2.6. Actividades desarrolladas 
El marco general que se utiliza para guiar las actividades en las escuelas IQEA 
es conceptualmente simple (ver figura 2.2). En un principio las escuelas comienzan 
examinando sus resultados en relación con los contextos locales y las expectativas 
nacionales. Esto pone de relieve la necesidad de equilibrar los intereses de los 
estudiantes con las políticas nacionales y favorece que la escuela considere si funciona 
con la misma eficacia para todos sus estudiantes. En ese momento, se comienzan a 
identificar las carencias y preocupaciones que se convierten en áreas de atención que 
reciben los esfuerzos de mejora. Tras esto se realiza un análisis específico de las 
prácticas de enseñanza y de liderazgo que son necesarias modificar o desarrollar 
dentro de la escuela a fin de que las mejoras produzcan un cierto impacto, lo que 













Figura 2.2. Estructura de IQEA. Recuperado de Ainscow,  Dyson, Goldrick y West (2012a, p. 23). 
Wikeley, Stoll y Lodge (2002) exponen que el proyecto IQEA enfatiza la 
necesidad de crear un momento para establecer el clima de mejora. A menudo, esto 
se produce en las escuelas antes de comenzar su participación en IQEA. El equipo 
directivo, que por lo general es el agente inicial de cambio interno, siente que los 




profesionales de la educación necesitan ver alguna indicación de éxito posible, 
soluciones rápidas, antes de que puedan estar plenamente comprometidos con un 
programa más profundo de mejora. Estos cambios iniciales, con frecuencia, tienen 
un enfoque muy práctico y visible, y se fundamentan en cuestiones prioritarias 
identificadas por el personal. Harris y Young (2000), por su parte, explican en cuanto 
a los mecanismos de apoyo que se ofrecen a las escuelas, IQEA se basa en el apoyo y 
desafío, ofreciendo un programa estructurado de desarrollo personal y formación en 
el servicio prestado por el equipo de Educación Superior y por el personal de las 
LEA. 
Cuando las escuelas comienzan a aplicar el modelo IQEA inician el proceso 
por la realización de un análisis detallado de sus fortalezas y debilidades relativas a las 
prioridades que se han marcado en el proceso de mejora del centro. Este análisis 
implica la recogida y tratamiento de un conjunto de datos estadísticos cuantitativos, 
junto con datos internos de investigaciones cualitativas que realizan el profesorado y 
que ayudan a evidenciar la experiencia de aprendizaje y el rendimiento escolar del 
alumnado. Las intervenciones realizadas con IQEA muestran que tales pruebas 
generan preguntas importantes y desafían al profesorado y al equipo directivo a 
reconsiderar sus formas actuales de trabajar. Las diferentes intervenciones que se 
desarrollan en los centros educativos relativas a esto se pueden agrupar en las 
siguientes categorías aportadas por Ainscow, Dyson, Goldrick y West (2012b, p. 23-
24):  
a. El análisis de la enseñanza . Esto implica el uso de evidencias obtenidas a 
través de la observación mutua, el análisis de grabaciones de video y los 
testimonios de los estudiantes. Se trata de establecer grupos de tres docentes 
cada uno, de tal forma que ellos deciden, planifican y enseñan una misma 
lección (conocida como lección de la investigación). El objetivo es intercambiar 
experiencias sobre la manera de involucrar a todos los miembros de la clase. A 
medida que cada miembro del personal enseña la lección, sus dos compañeros 
observan el proceso, centrándose específicamente en la forma en que los 
estudiantes responden a sus tareas. Una vez finalizada la lección, el grupo 
vuelve a reunirse e intercambia opiniones sobre lo observado y analiza formas 
de mejorar la lección antes de que sea enseñada una vez más.  
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b. El análisis de liderazgo. El desarrollo de nuevas prácticas didácticas rara vez 
se puede lograr sin algunos ajustes correspondientes a las estructuras 
organizativas y los procedimientos que se desarrollan a través del 
planteamiento de preguntas respecto a las estructuras de liderazgo y la práctica 
del mismo. 
c. El análisis de las diferencias. Hemos revisado muchos ejemplos que 
muestran cómo, bajo ciertas condiciones, los relatos escritos de la práctica en 
las escuelas se pueden utilizar para estimular el debate y la reflexión sobre las 
diferentes formas de trabajo existentes. Estas experiencias también mostraron 
que las visitas conjuntas a otras escuelas producen efectos a gran alcance, al 
igual que la generación de redes profesionales que permiten estimular la 
reflexión sobre la propia práctica.  
d. El análisis de experiencias del alumnado. La evidencia de cómo los 
estudiantes ven su experiencia en la escuela puede ser un poderoso estímulo 
para el cambio, sin embargo, pocas escuelas tienen procedimientos eficaces 
para la recogida de esta información. IQEA diseñó una serie de instrumentos 
que permitían recoger de manera sencilla dicha opinión. 
e. El análisis de los contextos de la comunidad. La mejora efectiva requiere 
que las escuelas tengan un alto grado de comprensión de las comunidades en 
las que se encuentran insertadas. Además, el progreso en la mejora de la 
conducta del alumnado y el aprendizaje es probable que se vea limitado si la 
escuela tiene una mala imagen exterior. IQEA reconoce que cambiar la 
reputación del centro dentro de una comunidad es difícil de hacer, pero es 
esencial a largo plazo para alcanzar la mejora sostenible. En particular, los 
esfuerzos se tienden a hacer a través de la formación de las familias. 
Así, encontramos que las diferentes actividades que se desarrollan en IQEA a 
nivel general se centran en las siguientes temáticas: detección de las necesidades del 
centro (figura 2.3), formación del profesorado (figura 2.4), planificación del plan de 
intervención para dar respuesta a las necesidades detectadas (figura 2.5), estimulación 
de la participación de los agentes implicados (figura 2.6), reflexión sobre la enseñanza 
(figura 2.7) y evaluación del plan a través de la discusión de los resultados alcanzados 
(figura 2.8).A continuación se exponen de manera detallada cada actividad publicada 




por IQEA y los objetivos principales de las mismas como elementos favorecedores 
de cambio en el centro (Ainscow, Hopkins, Southworth y West, 1994; Ainscow, 
Hopkins y West, 1996; Ainscow, Beresford, Harris, Hopkins y West, 2001):  
ACTIVIDAD OBJETIVOS 
Revisión de la 
organización de la 
escuela 





Fomentar el debate sobre las distintas aptitudes y experiencias disponibles entre 
el personal y analizar en qué medida son aplicadas en las actividades escolares 
Proporcionar una plantilla para examinar la eficacia de los grupos de trabajo en 
la escuela 
Ayudar al claustro a desarrollar estrategias positivas para mejorar la eficacia del 
grupo y para utilizar las aptitudes y la experiencia de los compañeros 
Figura 2.3. Actividades programadas por IQEA para la detección de necesidades del centro. 
 
ACTIVIDAD OBJETIVOS 
Actividad de seminario: 
revisión de la práctica de 
clase 
Estimular la idea de que el aprendizaje es un elemento esencial de la 
mejora de la escuela y que la observación mutua es un medio importante 
de promoverla 
Actividad de seminario: 
diálogo sobre la práctica 
de clase 
Ayudar al profesorado a desarrollar un lenguaje detallado de la práctica 
Animar al profesorado a poner en común sus ideas  
Aprender nuevas estrategias de enseñanza para aplicarlas posteriormente 
en el aula 
Desarrollo del liderazgo 
en las escuelas 





























Ofrecer al profesorado la toma de perspectiva del alumnado 
Favorecer la reflexión sobre la utilidad y los problemas asociados a la 
recopilación de información relativa a la toma de perspectiva 
Políticas de 
seguimiento 
en la práctica 
Ofrecer al profesorado la oportunidad de evaluar la efectividad de los 
métodos actuales de control de la práctica docente en el aula 
Suscitar un debate más amplio sobre cómo se utiliza la información o 
cómo podría ser utilizada para ampliar el conocimiento sobre el 
rendimiento de la escuela 


































claustro en las 
actividades de 
recopilación y 
análisis de la 
información 
Destacar la idea de que todo el profesorado es una fuente 
importante de información y de retroalimentación 
Proporcionar al profesorado una oportunidad de compartir su 
propio trabajo en el aula 



































Facilitar que se comparta y se acuerde un conjunto común de 
ideas con respecto al aprendizaje profesional en el centro escolar 
Análisis de las 
necesidades de 
aprendizaje 
Reflexionar acerca de las repercusiones y las acciones formativas 
del profesorado derivadas de un cambio determinado que haya 




profesorado a las 
aulas 
Estudiar el uso de parejas de trabajo en el aula 





Evaluar cómo organizan las estructuras y procesos de la escuela  








Cómo debe ser 
un coordinador 
Animar al profesorado a que reflexione sobre sus tareas de 
coordinación  




Tener en cuenta algunos principios para hacer un uso eficaz de 
los grupos de trabajo y hacer que el claustro evalúe cómo 
funciona actualmente en este aspecto 
Establecer unas directrices que puedan ser útiles para que los 
futuros grupos de trabajos sean más eficaces 
Redes de 
comunicación 
Estimular la reflexión del profesorado sobre la importancia de la 
comunicación en la escuela 
Utilizar la técnica del brainstorming, o lluvia de ideas, para buscar 
ideas que mejoren los sistemas de comunicación en la escuela 
Debate sobre 
enseñanza 
Proporcionar medios al profesorado para que revisen hasta qué 
punto tienen la oportunidad de hablar con sus compañeros sobre 
su práctica docente 
Desarrollar algunas estrategias que fomenten este tipo de debates 


















“visión” de la 
escuela 
Proporcionar a los miembros del claustro una oportunidad para 
reflexionar sobre la “visión” o los objetivos de la escuela 
Reflexionar sobre la función de los líderes de la escuela en el desarrollo 
de la “visión” de la misma, y sobre cómo el liderazgo puede ayudar a 




Advertir al personal sobre la necesidad de evitar la excesiva cohesión en 
los grupos para poder seguir fomentando la creatividad y el 
pensamiento crítico 
Proporcionar marcos que faciliten la detección de signos de 
“sobrecohesión” en las reuniones escolares 
Reflexionar sobre qué consejos, dirigidos a los que presiden las 
reuniones, mejorarían la calidad del pensamiento crítico 
Implicar al 
claustro en los 
procesos de 
liderazgo 
Ayudar al claustro a analizar la variedad de perspectivas sobre el 
liderazgo en los distintos niveles de la organización de la escuela 
Identificar las oportunidades para compartir la función de liderazgo 














Estimular al profesorado a reflexionar sobre sus propios métodos para 
comunicar su aceptación positiva a los alumnos 
Facilitar una “lista de comprobación” de las estrategias posibles como 
base de comparación 
Centrar la atención del maestro en posibles estrategias “nuevas” o 
“adicionales” que puedan ponerse a prueba para reforzar la calidad de 




Ayudar a los maestros a centrarse en los factores que favorecen la 
percepción de los alumnos de la justicia y la coherencia que tienen los 
maestros 
Estimular a los maestros a que comparen sus puntos de vista con los de 
los alumnos, recopilados partiendo de una encuesta 
Ayudar a los maestros a reflexionar sobre todo lo ocurrido en alguna 
ocasión en la que no se hayan comportado de un modo que incremente 




Dar oportunidad a los maestros para que practiquen sus “destrezas de 
escucha” y consideren cuáles son las características de una escuela eficaz 
Ayudar a los maestros a reflexionar sobre el grado en que utilizan sus 
destrezas de escucha en el aula y a desarrollar ideas concretas acerca de 
cómo utilizarlas con mayor eficacia 
Estimular las 
conductas de 
elección y de 
asunción de 
riesgos 
Analizar situaciones de enseñanza recientes para examinar hasta dónde 
llega la posibilidad de que los alumnos hagan opciones en relación con 
sus propios aprendizajes 
Consultar con los compañeros cómo pueden incrementarse las 
posibilidades de elección del alumno 
Considerar diversas formas de aprovechas los resultados negativos de la 
elección hecha por el alumno como experiencia positiva de aprendizaje 


















Poner límites Ayudar a los maestros a reflexionar sobre los fines que cumplen las 
“reglas” en la escuela 
Dar oportunidad de revisar las prácticas de la propia escuela  con respecto 
a la “elaboración de las reglas” 





Ayudar a los docentes a reflexionar sobre su forma de utilizar los castigos 
o sanciones 
Promover el diálogo sobre la eficiencia de determinadas sanciones con 
respecto a ciertos problemas concretos 
Recordar al profesorado el conjunto de conductas posibles cuando traten 
de intervenir y reorientar la conducta del alumno 
Identificar formas de utilizar la disciplina como fuerza positiva en la 
escuela 
Crear y mantener 
un ambiente de 
clase adecuado 
Idear una disposición de asientos para que el aula satisfaga las necesidades 
docentes del profesor y las necesidades de aprendizaje de los alumnos 
Reflexionar sobre el modo de integrar en la distribución los puntos de 
vista de los alumnos. 
Considerar cómo integrar a determinados tipos de alumnos en la 
distribución de asientos 
Coherencia, con 
flexibilidad, al 
responder a los 
alumnos y a los 
acontecimientos 













atender a la 
diversidad 
Estimular a los docentes para que tengan en cuenta la naturaleza de la 
diversidad en una clase cualquiera 
Estudiar cómo introducir la variedad en la clase para responder a la 
diversidad de los alumnos 
Responder a la 
información que 
llega de los 
alumnos 
Estimular a los participantes a que reflexionen sobre la mejor manera de 
improvisar durante las clases 
Dar significado a 
la experiencia 
Facilitar la puesta en común de conocimientos y destrezas relativos a la 
inclusión, en sus lecciones, de estrategia orientadas a ayudar a los alumnos 
a que den significado a sus experiencias de clase 
Planificar las 
tareas para casa 













Dar una oportunidad a l profesorado para que identifique y revise sus 
destrezas docentes 
Observar específicamente hasta dónde podría extenderse y refinarse este 
conjunto de destrezas docentes mediantes la colaboración 
Estilos de 
enseñanza 
Estudiar los estilos de enseñanza individuales y las oportunidades de 
ampliarlos mediante la investigación y la práctica colaborativa 
Figura 2.4. (Continuación). Actividades programadas por IQEA para  la formación del profesorado. 
 
 













 Modelos de 
enseñanza 
Promover la comprensión de diferentes modelos de enseñanza y sus 
características en relación con el aula 
Permitir al profesorado que diagnostique el conjunto de modelos de 
enseñanza que utiliza habitualmente y que explore activamente con los 
compañeros los modelos menos conocidos 
Reflexión Destacar la idea de que todos los docentes deben reflexionar sobre su 
ejercicio profesional 
Dar oportunidad a los compañeros para que pongan en común con otro 
















las estrategias de 
enseñanza y su 
aplicación a la 
práctica en el 
aula 
Explorar estrategias eficaces en el aula 




con respecto a 
las estrategias de 
enseñanza 
escogidas 
Identificar formas de generar especificaciones para las estrategias de 
enseñanza 
Acordar formas 
de evaluar el 
progreso de los 
alumnos como 
consecuencia del 




Considerar las formas, vigentes y nuevas, de evaluación del progreso de 







Examinar las formas de preguntar utilizadas en las clases. 
Explorar el valor de la observación mutua como medio de estimular el 
desarrollo de la práctica 
Figura 2.4. (Continuación). Actividades programadas por IQEA para  la formación del profesorado. 
ACTIVIDAD OBJETIVOS 
La gestión del cambio Favorecer que el profesorado reflexione sobre las experiencias 
previas al cambio para elaborar unas orientaciones que puedan 
utilizarse para apoyar los esfuerzos futuros 
Formato para la planificación de 
los profesores 
Facilitar la planificación colaborativa del aspecto que se desea 
mejora. 
Planificar para atender a la 
diversidad 
Estimular a los docentes para que tengan en cuenta la naturaleza 
de la diversidad en una clase cualquiera 
Estudiar cómo introducir la variedad en la clase para responder 
a la diversidad de los alumnos 











Vincular “la visión” a 
la planificación 
Tener en cuenta los objetivos de la escuela a largo plazo y luego 
trabajar hacia atrás para empezar estableciendo cómo se llegará a 
donde se quiere ir desde donde se está 
Planificar la acción Centrar la atención en la necesidad de concebir planes de acción que 
permitan llevar a cabo las prioridades que se hayan acordado 
Establecer unos criterios para determinar el éxito de cada prioridad 
que se haya acordado 
Crear un proceso colaborativo de planificación de la acción que 
permita que todos los compañeros sepan qué ocurre y quién es el 
responsable de cada tarea 
Control de los 
progresos 
Promover la idea de efectuar controles sobre los progresos 
Fomentar del uso de criterios de evaluación del éxito 
Resaltar en qué medida se están llevando a cabo en la escuela los 
controles sobre los progresos 
Planificación 
permanente 
Llamar la atención sobre la necesidad de que las escuelas sean 
capaces de responder a iniciativas inesperadas 
Reflexionar sobre el grado de flexibilidad de los procedimientos de 
planificación actuales de la escuela 




Actividad de seminario: 
obstáculos a la participación 
Estimular al profesorado a examinar minuciosa y sistemáticamente 










Políticas que estimulen 
la participación 
Proporcionar al profesorado la oportunidad de analizar las políticas 
existentes para involucrar a profesores, alumnos, miembros del 
Consejo Escolar, padres y demás miembros de la comunidad 
educativa 
Estudiar cómo podría mejorarse la documentación escolar para 




Revisar en qué medida los procedimientos existentes estimular la 
participación del alumnado, el profesorado y las familia 
Reflexionar sobre cómo podrían mejorarse estos procedimientos 
Crear un clima abierto Animar al profesorado a que reflexione acerca de acontecimientos 
diarios que son indicadores del clima escolar 
Tener en cuenta distintos modos de conseguir una escuela más 
abierta 
Participación de los 
servicios de apoyo 
Revisar la participación de los servicios de apoyo externos al centro 
Trabajar en los grupos habituales de la escuela para desarrollar 
estrategias que ayuden a hacer un uso más efectivo de tales servicios 
de apoyo 
Figura 2.6. Actividades programadas por IQEA para estimular la participación. 
 



















Recogida y utilización 
sistemáticas de los datos 
del aula en la toma de 
decisiones 
Dar una oportunidad a los maestros o profesores para que 
analicen sus relaciones con los alumnos, utilizando los datos 
recabados en el aula 
Estudiar en concreto, cómo pueden reforzarse las relaciones con 
los alumnos utilizando los datos de clase 
Estrategias de revisión 
del progreso y el 
impacto en el aula de la 
innovación y el 
desarrollo 
Considerar estrategias eficaces para revisar el impacto de una 
innovación 
Participación  de 
compañeros en el 
proceso de recogida de 
datos 
Considerar formas de implicar a los compañeros en el proceso de 
recogida de datos 
Reglas claras y bien 
fundadas para la 
recogida, el control y la 
utilización de los datos 
de la escuela 
Considerar los problemas para elaborar protocolos para la 
recogida de datos de la escuela 
Elaborar un conjunto de reglas básicas que pueda utilizarse en la 
recogida de datos de la escuela 
Figura 2.7. Actividades programadas por IQEA para la reflexión sobre la enseñanza. 
 
ACTIVIDAD OBJETIVOS 
Políticas de seguimiento en la 
práctica 
Ofrecer al profesorado la oportunidad de evaluar la efectividad de 
los métodos actuales de control de la práctica docente en el aula 
Suscitar un debate más amplio sobre cómo se utiliza la 
información o cómo podría ser utilizada para ampliar el 
conocimiento sobre el rendimiento de la escuela 
Participación del claustro en 
las actividades de 
recopilación y análisis de la 
información 
Destacar la idea de que todos los profesores son una fuente 
importante de información y de retroalimentación 
Proporcionar a los compañeros una oportunidad de compartir su 
propio trabajo en el aula 
Proporcionar a los compañeros la posibilidad de observarse 
mutuamente 
Reflexión Destacar la idea de que todos los docentes deben reflexionar sobre 
su ejercicio profesional 
Dar oportunidad a los compañeros para que pongan en común 
con otro su práctica en el aula 
Figura 2.8. Actividades programadas por IQEA para la evaluación del plan. 
2.7. Sistemas de evaluación 
El proyecto IQEA otorga una gran importancia a la necesidad de investigar, 
reflexionar y evaluar dentro de las escuelas, ya que estos procesos son elementos 
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decisivos de las estrategias de cambio de las mismas. Consecuentemente, estos 
procesos permiten a las escuelas recopilar información relevante para el 
establecimiento de los resultados esperados para el alumnado, el profesorado y para 
determinar las condiciones para la mejora. Esta evaluación se realiza a través de la 
aplicación de una serie de instrumentos que aparecen la figura 2.9 clasificados 
atendiendo a su finalidad global y que, con posterioridad, serán expuestos con más 
detalle en el capítulo 3 de esta investigación.  





















Escala de evaluación Analizar la visión del profesorado sobre la escuela 
Escala de valoración Identificar la percepción que tiene el profesorado 
sobre la práctica profesional en el centro con el fin 
de valorar las condiciones de clase 
Entrevista directivos Analizar el enfoque de liderazgo que tiene la escuela 
Entrevista Jefes de 
departamento/coordinadores 
de ciclo 
Analizar el enfoque de liderazgo que tiene la escuela 


















 Escala de valoración IQEA 
para la recogida de datos 
sobre las condiciones para 
apoyar la mejora escolar 
Facilitar el diálogo sobre la situación de la escuela 
en relación con las seis condiciones : 
- Liderazgo eficaz, no sólo del director, sino 
distribuido por toda la escuela 
- Participación de la comunidad educativa en 
las políticas y decisiones de la escuela 
- Compromiso con la planificación colaborativa 
- Estrategias de coordinación, sobre todo en 
relación con el uso del tiempo 
- Atención a los beneficios potenciales de la 
investigación y la reflexión 
- Política de perfeccionamiento del profesorado 
que se centre en la práctica de clase 
Figura 2.9. Instrumentos de evaluación diseñados por el programa IQEA. 
A lo largo de la intervención de IQEA en los colegios encontramos que los 
procesos de evaluación son formativos y sumativos (Scriven, 1967)8
                                                          
8 Scriven (1967), en su artículo titulado “The methodology of evaluation” sugirió por primera vez una 
distinción entre la evaluación formativa y evaluación sumativa, entendiendo la evaluación formativa 
como aquella que fomenta el desarrollo y mejora dentro de una actividad en curso y la evaluación 
sumativa como la que se utiliza para evaluar si los resultados del objeto evaluado (programa, la 
intervención, persona, etc) cumplieron con los objetivos fijados.  
, utilizando datos 
cualitativos y cuantitativos para informar a la dirección general del proyecto de los 
aspectos que se están desarrollando. En IQEA, este doble proceso de evaluación es 
evidente y transparente. Así, encontramos que la retroalimentación proporcionada 




por los mecanismos de evaluación formativa permite al profesorado hacer un balance 
de su propia innovación y del desarrollo que favorece los cambios en el aula. 
IQEA da un gran valor a los procesos paralelos de evaluación internos 
(realizados por la propia escuela) y externos (realizados por la universidad y las LEA), 
considerando la evaluación como una actividad integral al proyecto y como un medio 
de identificar lo que funciona y lo que no. Así, encontramos que los procedimientos 
de evaluación externa permiten juicios sobre el impacto del programa en su conjunto; 
mientras que el análisis y la aplicación de los resultados de la investigación por el 
profesorado como parte de su rutina de actividad profesional ha demostrado tener 
efectos positivos en la calidad de la enseñanza y el aprendizaje (Hopkins y Harris, 
1997; Harris y Hopkins, 1999). Harris y Young (2000, p.40) exponen que “the 
emphasis placed on internal and external evaluation in the programme establishes 
enquiry and reflection as central to school development and growth”.9
En este sentido, West (1998a, p.785) señala que “throughout the period of the 
Project Team make regular visits to each school to support cadre members in their 
work and, at the same time, to collect additional data. All these data are systematically 
processed on a continuous basis, in order to build up a clearer picture of the activities 
going on in each school. These findings are also being fed back to the school in order 
to inform development processes. In this respect the project can correctly be 
 
Al final de cada curso académico el grupo SIG prepara un informe de 
evaluación que contiene un resumen de los procesos de cambio experimentados en el 
centro y recogidos a lo largo del curso académico a través de un esquema de las 
actividades llevadas a cabo y de los comentarios reflexivos provenientes de los 
implicados en el proceso de cambio y de las cuestiones planteadas en las reuniones 
del grupo cuadro y de las visitas de seguimiento. Conviene señalar que se pretende 
que los informes y el proceso que llevaron a su preparación sean de gran valor dentro 
de la escuela, es por ello que se distribuyen entre todo el profesorado del centro, la 
LEA participante y los miembros del Equipo de Educación Superior.  
                                                          
9 Traducción: “el modelo IQEA tiene un compromiso de evaluación de la mejora escolar, 




characterized as a process of collaborative inquiry which all partners are contributing 
to its evolution”.10
2.8. Condiciones de aplicación 
 
El programa trabaja partiendo de la hipótesis de que las escuelas pueden 
fortalecer su capacidad de proporcionar resultados mejores para todo el alumnado 
cuando adoptan formas de trabajo que sean coherentes con sus aspiraciones sin 
olvidar la realidad de las demandas externas. Se trata, pues, de fomentar la confianza 
y la capacidad dentro de la escuela en lugar de confiar en las innovaciones producidas 
en el exterior, es decir, “the work of school improvement works best when you join a 
clear and practical approach for the development and work simultaneously with the 
internal conditions of the school”11
• Creación de un clima de investigación-reflexión sobre la práctica docente. 
 (Ainscow, Hopkins y West; 1996, p.45). 
El proyecto IQEA identificó seis criterios de aplicación necesarios para lograr 
el cambio en la escuela y mejorar la respuesta a la diversidad (Ainscow, Booth y 
Dyson, 2004): 
• Adquisición de un compromiso de planificación colaborativa. 
• Logro de la participación de todos. 
• Especial atención a la formación permanente y a su desarrollo profesional. 
• Creación de estrategias de coordinación y logro de un liderazgo compartido y 
eficaz. 
Wikeley, Stoll y Lodge (2002) desarrollan y especifican aún más estas 
condiciones, estableciendo una categorización a nivel de escuela y a nivel de aula (ver 
                                                          
10 Traducción: “Durante todo el período del equipo de la Universidad realiza visitas periódicas a cada 
escuela para apoyar a los miembros del grupo cuadro en su trabajo y, al mismo tiempo, para recoger 
datos adicionales. Todos estos datos son sistemáticamente procesados en una base, con el fin de 
construir una imagen más clara de las actividades que tienen lugar en cada escuela. Estos hallazgos se 
entregan a la escuela con la intención de informarla del propio proceso de desarrollo. En este sentido, 
el proyecto puede ser caracterizado como un proceso de investigación colaborativa donde todos los 
socios están contribuyendo a su evolución”. 
11 Traducción: “el trabajo de mejora de la escuela funciona mejor cuando se une un enfoque claro y 
práctico para el desarrollo y un trabajo  simultáneo con las condiciones internas de la escuela”. 




figura 2.10). Las primeras son el compromiso de desarrollo personal, los esfuerzos 
prácticos para involucrar al personal, alumnado y la comunidad en las políticas 
escolares y las decisiones, enfoques de liderazgo transformacional, estrategias eficaces 
de coordinación, atención a los beneficios potenciales de la investigación y la 
reflexión y compromiso con la actividad de planificación en colaboración. Por otro 
lado, las condiciones a nivel de aula para los docentes implican que se sienten parte 
de un grupo de profesionales dentro de la escuela, se comprometen a reflexionar 
sobre la investigación, evalúan su práctica en el aula teniendo en cuenta que la 
enseñanza será planificada y organizada, tienen una relación social positiva con su 
alumnado, mostrando una orientación positiva hacia el aprendizaje. 
Como ya se ha dicho, el desarrollo de IQEA viene marcado por la gestión 
que se hace de los acuerdos que organizan la escuela con el fin de identificar las 
necesidades y desarrollar, implementar y evaluar las respuestas a estas necesidades. 
Estos acuerdos son los siguientes (Ainscow, Hopkins, Southworth y West, 1994; 
West, 1998a): 
• Hacer uso de la información recogida por la escuela. A lo largo de los 
diferentes años de implementación de IQEA se observó que a aquellas 
escuelas que reconocen que la investigación y la reflexión son procesos 
importantes en la mejora de la escuela les resulta más fácil de mantener el 
esfuerzo de mejora en torno a las prioridades establecidas y están en mejor 
posición para controlar los cambios externos. Sin embargo, una práctica 
habitual en las escuelas es dar mayor importancia a la información 
recogida por inspectores o asesores que a la que tienen disponible 
diariamente dentro de su propia comunidad escolar. Además, IQEA 
observó que cuando las escuelas comprenden el potencial de la 
información generada internamente sobre el progreso o las dificultades, se 
sitúan en mejor posición para aprovechar las oportunidades y superar los 
problemas. Por tanto, uno de los focos principales del trabajo de la 
Universidad con las escuelas del proyecto IQEA ha sido la de revisar el 
uso que ellas realizan de los hechos cotidianos y considerar las 
oportunidades de mejorar la recogida de la información y el uso que se 
hace con la misma. 
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• Planes para el desarrollo. La calidad de la planificación a nivel de centro así 
como la colaboración entre el personal del centro y el establecimiento de 
unos objetivos claros han sido identificados como factores importantes en 
muchos estudios sobre eficacia escolar y en la propia experiencia IQEA. 
Sin embargo, también se observó que más allá de una planificación exitosa 
o de la simple producción de un plan de calidad en la escuela es el vínculo 
entre la planificación y la acción lo que al final justifica el esfuerzo que 
desarrolla la escuela en la realización de las actividades planificadas. Este 
enfoque práctico sobre el impacto de la planificación y la colaboración 
llevó a IQEA a establecer la condición de que los planes de mejora de la 
escuela deben estar claramente ligados a la visión de la misma para el 
futuro. De hecho, si la planificación no surge de las prioridades reales del 
centro, resulta difícil crear un compromiso entre el personal del mismo. 
Una manera de unir los objetivos de la escuela y los individuos que la 
conforman es generando una amplia participación en el proceso de 
planificación. En cierto modo, IQEA llega aún más allá señalando que la 
participación en la actividad de planificación es más importante que la 
elaboración misma de los planes, ya que es a través de la planificación 
colectiva cuando las metas emergen, las diferencias se pueden resolver y se 
crean las  bases para la acción.  
• Coordinación de las actividades y grupos. A pesar de la retórica de los 
objetivos curriculares y los objetivos generales del centro, las escuelas 
están compuestas de unidades, procesos, acciones y personas que tienden 
a operar de forma aislada unos de otros. Por ello, IQEA identificó la 
mejora de la coordinación como un factor clave en la promoción del 
cambio. En el trabajo con las escuelas del proyecto IQEA, se han seguido 
una serie de estrategias que permiten mejorar la calidad de la coordinación, 
haciendo especial énfasis en sistemas y procedimientos de comunicación, 
creación y sostenimiento de los grupos de trabajo, estrategias específicas 
para garantizar que todo el personal se mantenga informado acerca de las 
prioridades y actividades de desarrollo, generar una conciencia de 
responsabilidad de los unos hacia los otros que genere un sistema de ideas 
y comprensiones comunes. 




• Conceptualizar el liderazgo. Hay considerables evidencias de que el 
liderazgo es un elemento clave para determinar el éxito escolar. Tal vez 
este tipo de estudios hayan puesto demasiado énfasis en el liderazgo a 
expensas de la gestión. La experiencia IQEA señala que ambos aspectos son 
importantes en el proceso de cambio de la escuela, pero que hay que hacer 
hincapié en la importancia cultural de este término para los maestros. 
Dentro del proyecto IQEA se promueve deliberadamente la discusión 
sobre el estilo de liderazgo existente en las escuelas participantes y se 
facilita que compartan sus percepciones de cómo el liderazgo opera. En 
este sentido, IQEA ha identificado una serie de aspectos claves: en primer 
lugar, la responsabilidad de los líderes escolares en el establecimiento de 
una visión clara o un conjunto de objetivos para la escuela, en segundo 
lugar, el aprovechamiento que se hace de manera individual del 
conocimiento, habilidades y experiencia con el fin de que la escuela sea 
capaz de trascender de los movimientos tradicionales de jerarquía a el 
establecimiento de un equipo para el trabajo, en tercer lugar, la forma de 
liderazgo que se utiliza en las reuniones de grupo o equipo y, en cuarto 
lugar, el uso que hace la escuela de las oportunidades de distribuir la 
función de liderazgo entre el profesorado (liderazgo descentralizado).  
• Desarrollo de enlaces entre el personal del centro y el desarrollo de la 
escuela. El desarrollo de enlaces entre el personal del centro está 
indisolublemente ligado al desarrollo de la escuela. En este sentido, cabe 
destacar que es necesario vincular y fortalecer las funciones internas de la 
escuela que mejoran la organización y que por tanto, esto no se consigue a 
través del establecimiento de actividades marginales que no favorecen el 
desarrollo de los maestros. Sin duda, IQEA pretende ir más allá de los 
patrones tradicionales a través de los que los maestros asisten a cursos 
externos, resaltando que es de vital importancia que las estrategias para el 
desarrollo del profesorado estén vinculadas a la mejora de la escuela.  
• Involucrar a los grupos clave interesados y a las comunidades. El éxito 
de las escuelas suele estar asociado con un sentido de identidad y de 
participación que se extiende más allá de la enseñanza formal de aula. 
Parece ser que algunas escuelas son capaces de crear relaciones positivas 
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con la comunidad que ayudan a establecer un clima de apoyo para el 
aprendizaje. Dentro de las escuelas IQEA se ha tendido a realizar 
esfuerzos que permitían que estos dos grupos (comunidad y escuela) 
trabajen de forma conjunta en la planificación y la toma de decisiones. La 
puesta marcha de este proceso se realiza a través de la participación de 
ambos grupos en la adopción de políticas claras que fomentan la 
participación en la escuela y la responsabilidad compartida de ambos 
grupos.  
Cada uno de estos acuerdos es importante de manera individual, pero cuando 
trabajamos con ellos conjuntamente estamos creando una red de planificación y 
apoyo del cambio que repercute en la mejora del centro. 
Por otro lado, IQEA trató de identificar las condiciones de aula que están 
asociadas a un aprendizaje exitoso y que están relacionadas con la calidad del 
ambiente de aprendizaje y a la práctica docente. Para ello, se analizó la práctica de 
aula del profesorado que obtenía mayores niveles de éxito y tras esto se identificó 
una serie de prácticas comunes entre ellos. Estas son (Ainscow, Beresford, Harris, 
Hopkins y West, 2001):  
• Establecer relaciones auténticas con los estudiantes. Muchos estudios 
indican que la relación estudiante-profesor constituye el centro del proceso de 
aprendizaje, de hecho, es uno de los temas que más se repite en los estudios 
sobre eficacia escolar en el aula. En IQEA se ha apreciado que el estudiante 
responde mejor cuando la relación que mantiene con su profesor es auténtica, 
es decir, cuando profesor y estudiante se ven a ellos mismos como compañeros 
en el proceso de aprendizaje, existiendo altas expectativas, respeto y aceptación 
mutua. 
• Mantener los límites apropiados y las expectativas. Existen numerosos 
beneficios en el establecimiento de normas compartidas por el profesorado y 
conocidas por el alumnado, ya que la clarificación de las normas de aula hace 
que el alumnado aprenda con más facilidad que cuando no están delimitadas y 
que el docente se sienta más respaldado por las mismas. 




• Hacer uso de un repertorio de métodos de enseñanza. A lo largo de los 
años ha sido demostrado que la multiplicidad de repertorios de enseñanza tiene 
una influencia directa en el incremento del aprendizaje. En este sentido, 
conviene señalar que no siempre podemos asociar un método de enseñanza a 
la práctica de un docente que determinados estilos de enseñanza están 
asociados a determinadas materias y no al profesor que la imparte, puesto que 
cuando cambia el contenido de una enseñanza, modifica también el método de 
impartición de la misma. Dentro de las escuelas del proyecto IQEA analizaron 
los estilos de aprendizaje preferidos de algunos grupos de alumnos. Estos 
estudios revelaron, por un lado, que las metodologías de enseñanza preferidas 
varían entre los estudiantes de una misma clase y, por otro, que la predilección 
de una metodología por parte de cualquier estudiante también variaba de 
acuerdo con el contenido de la asignatura. Por tanto, IQEA trataba de 
desarrollar una variedad de enfoques de enseñanza para cada materia del plan 
de estudios y no sólo un cambio de métodos ya que pretendía conseguir altos 
niveles de participación y adquisición de los objetivos de la lección. 
• Planificar para enseñar. A pesar de los altos niveles de prescripción externa 
de los contenidos a impartir en los centros, IQEA observó que algunos 
profesores todavía encontraban tiempo y espacio para las adaptaciones del 
currículo al nivel de su aula. En este sentido, es de esperar que este programa 
defienda la enseñanza dirigida a grupos de distintas capacidades y no a un 
grupo ideal o representativo del grupo clase. 
• Evaluar su propia práctica docente. La evaluación de la propia práctica 
docente permite mejorar la capacidad de la escuela para alcanzar sus objetivos. 
IQEA observó que aquellos docentes que tenían el hábito de la reflexión de su 
propia práctica eran mucho más conscientes de la misma y se mostraban más 
abiertos a investigar y reflexionar sobre los procesos que tenían lugar en su 
aula. Este tipo de profesorado era el que, tras la aplicación de IQEA, obtenía 
mayores resultados. Es por ello que una parte importante de las actuaciones de 
IQEA estaban dirigidas a este ámbito.  
• Hablar sobre pedagogía. El trabajo que desarrolla la Universidad dentro del 
programa IQEA hace que estén en constante relación con el profesorado y que 
inviertan tiempo junto a ellos. Los investigadores encontraron sorprendente 
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que el profesorado hablara con frecuencia sobre la estructura y la gestión de la 
escuela así como la política educativa en la que se encontraban inmersos, sin 
embargo, la mayoría de los días no hacían referencia especial a la manera en 
que enseñan o cómo sus estudiantes aprenden. En este sentido, el interés de 
IQEA se centró en generar entornos en donde se hablara de temas educativos, 
con la intención de formar asociaciones pedagógicas en las que los profesores 
puedan observar y reflexionar sobre la enseñanza de los unos a los otros y con 
la mayor frecuencia posible celebrar la calidad de la enseñanza que alcanzan. 
En este sentido, el modelo conceptual de cómo IQEA trata de mejorar la 
calidad de la educación para todos a través de una serie de condiciones, queda 
plasmado en la figura 2.10. 
Otras de las condiciones de actuación del programa IQEA, que señalan 
Wikeley, Stoll y Lodge (2002), es la creación de un contrato entre el personal del 
centro, un equipo de investigación IQEA y cualquier organismo de apoyo (por 
ejemplo, la LEA) que participe con la escuela de tal forma que permite definir los 
parámetros de la participación, y las obligaciones de las personas involucradas así 
como aclarar las expectativas y garantizar las condiciones necesarias para el éxito. 
Dicho contrato se refiere a cuestiones de compromiso (Hansen, 2007; Ainscow, 
Dyson, Goldrick y West, 2012b) tales como:  
• La decisión de participar en el proyecto se hace como resultado de la consulta 
entre todo el personal de la escuela. 
• Formación del grupo SIG. 
• Toda la escuela asignará un tiempo sustancial de desarrollo personal de las 
actividades relacionadas con el proyecto durante al menos tres semestres. 
• Al menos el 80% de la plantilla del centro participará en las actividades de 
desarrollo personal especificado en sus propias aulas. Cada profesor 
participante será regularmente “liberado” de la enseñanza para participar en 
estas clases basadas en los aspectos del proyecto. 
























































































































































































































































































































































































































































































































































































































• La universidad se compromete a apoyar la evolución de la escuela, por lo 
general, por un año (aunque en algunos casos se ha extendido a periodos de 
hasta siete años). 
• Todo el personal debe participar en la toma de la decisión de desarrollar el 
proyecto. 
• La universidad capacita a los coordinadores del grupo SIG, realiza visitas 
regulares al centro y favorece la formación permanente del profesorado 
implicado en el proyecto.  
• La universidad colabora con las escuelas en el registro y el análisis de sus 
experiencias. 
El contrato también garantiza que el proyecto impacte en todos los niveles de 
la organización escolar (Wikeley, Stoll y Lodge, 2002). Así, encontramos que a nivel 
de la escuela se fomenta el desarrollo de políticas de apoyo, particularmente con 
respecto al desarrollo del personal. A nivel de grupo de trabajo, está presente en los 
detalles y modalidades de apoyo a la mejora de las actividades, y en el nivel de 
profesorado, el proyecto se enfoca en el desarrollo de prácticas en el aula.  
Hansen (2007) expone que como consecuencia del contrato, se genera una 
tensión importante al establecer el grupo SIG dentro de cada escuela. Los tutores 
organizan una serie de cursos de fin de semana para los miembros del SIG sobre las 
cuestiones relacionadas con la mecánica de trabajo en los proyectos prioritarios y las 
condiciones internas de las escuelas. En estos cursos el énfasis se pone en la 
identificación de las áreas en necesidad de mejora, el establecimiento de prioridades, 
el encuentro de los medios para alcanzar los objetivos establecidos y la evaluación de 
los resultados. El énfasis fundamental se coloca también en el fortalecimiento de la 
condición de la investigación y la reflexión, a fin de facilitar una crítica de las 
prácticas actuales y establecer una base para el cambio previsto. Las otras condiciones 
de gestión que los tutores refuerzan en los cursos son: 
• Compromiso con la planificación colaborativa. 




• Participación del personal en las políticas y decisiones de la escuela. 
• Compromiso con el desarrollo personal. 
• Cooperación eficaz a través de estrategias de coordinación. 
• Liderazgo efectivo. 
• Formación en otros ámbitos tales como: actividades de desarrollo curricular, 
estilos de aprendizaje del alumnado, dominio de métodos didácticos 
múltiples, gestión eficaz en el aula y actitudes profesionales. 
2.9. Consecuencias de IQEA 
Tras la puesta en práctica de IQEA por parte de Hopkins, Ainscow, 
Southworth, West, Fielding, Beresford y Sebba en 1994 (National Foundation for 
Educational Research in England and Wales, 1998, p.91), se hizo evidente que las 
escuelas de éxito no sólo prestaron atención a los procesos de gestión interna, sino 
también a lo que estaba ocurriendo en sus aulas: 
• Se conceptualizó el conjunto de las condiciones de las aulas (Hopkins, West y 
Beresford, 1995; Hopkins, West, Ainscow, Harris y Beresford, 1997a). Esta 
conceptualización surge de una combinación de resultados de la 
investigación empírica dentro del proyecto IQEA y una revisión de la 
literatura en la enseñanza y aprendizaje eficaces. 
• Se exploraron las formas en que el profesorado puede desarrollar su 
repertorio de enseñanza (Beresford, Stokes y Morris, 2003; Beresford, 
2003), su capacidad y habilidades en el desarrollo de estrategias de 
enseñanza en el aula y cómo han alentado a sus estudiantes a adoptar 
habilidades complementarias en la mejora de su aprendizaje.  
• El profesorado y el alumnado de las escuelas IQEA se vuelve más 
especializado, siendo capaces de compartir estos conocimientos y 
experiencias con otras escuelas de IQEA tanto en el Reino Unido como en 
otros países como Japón, Islandia o Estados Unidos, favoreciendo la 
creación de una extensa red de escuelas eficaces, compartiendo buenas 
prácticas y manteniéndose informados sobre la innovación que han 
emprendido (Beresford, Stokes, Neely y Morris, 2004). 
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• Se analizó cómo se puede incrementar la capacidad de aprendizaje del 
alumnado (Hopkins, West, Singleton y Watts, 2000; Beresford, 2003). 
• Se estableció cómo se organiza un proyecto de escuelas eficaces (Hopkins, 
2002).  
• Se creó una colección de instrumentos de evaluación que los docentes 
podrían utilizar en sus programas de mejora de la escuela (Beresford, 1998), 
entre los que podemos destacar escalas de valoración de las instituciones, 
del aula y del alumnado, así como rutas de planificación y estrategias de 
trabajo grupal. 
• El grupo de mejora de la escuela fue capaz de proporcionar una dirección 
estratégica para la mejora de la escuela. 
• El profesorado se preparó para experimentar y tomar riesgos en el pilotaje de 
distintos modelos de enseñanza, lo que hizo que incrementara su 
experiencia, autoestima profesional y adquirieran confianza para participar 
en discusiones sobre la enseñanza y el aprendizaje (Beresford, Stokes, Neely 
y Morris, 2004). 
• Los colegios diseñan sus propias estrategias de mejora. Estas estrategias de 
mejora suelen estar relacionadas con el nivel de entrenamiento en el que se 
encuentre el centro. Así, Ainscow, Dyson, Goldrick y West (2012b, p.25) 
señalan que “in the case of schools that are relatively low performing, the 
initial emphasis was usually placed on gathering evidence that could be used 
to strengthen systems and procedures, through the tightening of 
management and leadership arrangements. For schools that are performing 
more effectively, the focus was likely to be on continuing improvement, not 
least by looking at within-school variation”.12
                                                          
12 Traduccción: “En el caso de escuelas que tienen bajos niveles de entrenamiento, el énfasis inicial se 
ponía en reunir evidencias que pudieran ser usadas para reforzar el sistema y los procedimientos, a 
través del refuerzo de los acuerdos de gestión y liderazgo. En el caso de las escuelas que tienen altos 
niveles de entrenamineto el foco de atención se centra en continuar con la mejora y no tanto en 
observar los cambios que se han producido”. 
 




• Creación del proyecto Understanding and developing inclusive practices in schools13
• Otro aspecto que también señaló IQEA fue el hecho de que siempre hay 
margen para el fortalecimiento de las práctica docente en el aula, ya que 
ninguna escuela funciona igual de bien para todos sus estudiantes. 
 
(Comprendiendo y desarrollando prácticas inclusivas en las escuelas). Esta 
iniciativa comenzó en el año 2000 cuando miembros del grupo IQEA de la 
universidad recibieron una subvención de la Economic and Social Research 
Council (ESRC) y el Programa de Aprendizaje Permanente de 
Investigación, lo cual permitió llevar adelante las ideas elaboradas por IQEA 
acerca de los enfoques basados en la investigación y el desarrollo de las 
escuelas. Esta iniciativa tomó la forma de un proyecto de investigación-
acción de tres años que contaba con la participación de 25 escuelas urbanas, 
sus autoridades locales de educación (LEA) y tres universidades (Canterbury 
Christ Church, Manchester y Newcastle). El proyecto permitió explorar 
formas de desarrollar prácticas más inclusivas en las escuelas.  
• Los resultados de IQEA acerca del potencial de los enfoques basados en la 
investigación y la preocupación por el progreso de todos los estudiantes 
llevó al desarrollo de otro proyecto que involucra a una red de escuelas. 
Este proyecto fue denominado School-to-school collaboration (Colaboración 
escuela-a-escuela), y parte de la idea de que existen una serie de dificultades 
marcadas por el contexto político actual que impiden la mejora de la escuela 
y que pueden ser sobrellevadas a partir del establececimiento de relaciones 
de colaboración que proporcionan un medio eficaz de resolver los 
problemas inmediatos, tales como la escasez de personal, la elevación de las 
expectativas o la reducción de la polarización de las escuelas de acuerdo a su 
posición en las tablas de clasificación inglesas (Ainscow, 2010). En su mayor 
parte, este proyecto se ha centrado en escuelas que han recibido incentivos 
económicos vinculados a la demostración de la planificación en 
colaboración y de la actividad. Sin embargo, los resultados han demostrado 
que este enfoque puede ser un poderoso catalizador para el cambio, aunque 
no representa una opción fácil, sobre todo en contextos políticos que 
                                                          
13 Los resultados del proyecto de inclusión han sido ampliamente difundidos en la literatura académica 
(Ainscow y West, 2008;  Ainscow, Booth y Dyson, 2004). 
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generan la competencia de unos centros con otros. Todo esto, quedó aún 
expresado de manera más convincente gracias a la participación de parte del 
grupo IQEA en el proyecto Greater Manchester Challenge14
• Entre 2006 y 2011 el grupo IQEA de la Universidad de Manchester 
(Ainscow, Dyson, Goldrick y West, 2012a) tuvo la oportunidad de explorar 
las ideas extraídas a través de la investigación realizada desde la 
implantación de IQEA en una zona caracterizada por las desventajas 
socioeconómicas y la segregación social y étnica, donde participaron en un 
inicio 16 escuelas de un mismo districto y 4 escuelas secundarias a las que se 
unieron posteriormente otras 10 (durante el período de cinco años que duró 
el proyecto). En esta ocasión el equipo directivo desarrolló buenas 
relaciones de trabajo colaborativo con los otros centros, dando lugar a 
actividades compartidas, aunque ellos mismos consideraron que el impacto 
había sido limitado, por lo que el grupo de investigación, junto con los 
centros asesorados, decidieron que era necesario desarrollar vias de trabajo 
que les permitieran cambiar sus prácticas, supuestos y creencias con el fin 
de incrementar un desarrollo sostenible del centro. En este sentido, 
comenzaron a desarrollar las misma dinámica de trabajo que hasta ahora 
había venido desarrollando IQEA, haciendo especial énfasis en el proceso 
de investigación-reflexión del profesorado. Los resultados de este proyecto 
fueron muy alentadores ya que el alumnado logró ganar cinco o más grados 
de A * C en GCSE (General Certificate of Secondary Education), subiendo 
de 54,6% en 2005 al 76,5% en 2010, es decir, teniendo un aumento del 22% 
(Ainscow, Dyson, Goldrick y West, 2012a). 
 cuyos resultados 
avalaron esta idea. 
2.10. Implementación de IQEA en diferentes países 
Como ya se expuesto con anterioridad, el programa IQEA fue creado en 1989 
como un proyecto colaborativo de mejora de la escuela en el que participaba un 
equipo de investigación del Instituto de Educación de Cambridge, las escuelas y 
representantes de sus autoridades educativas locales. Su impacto en los centros fue 
                                                          
14 Proyecto de tres años, que involucró a más de 1100 escuelas en 10 autoridades locales, tuvo una 
inversión gubernamental de alrededor de 50 millones de libras (Ainscow, 2012a). 




tan alto que aún a día de hoy continúa siendo un ejemplo de modelo de mejora de la 
escuela que surgió del contexto de las escuelas (Hansen, 2007). Es por ello que el 
mismo ha sido aplicado en diferentes países, al igual que ha participado en el 
desarrollo de numerosos programas. Estas experiencias permitieron ilustrar cómo los 
factores locales influyen en las formas en que los esfuerzos de mejora se interpretan y 
aplican en contextos particulares. La figura 2.11 expone de forma gráfica los países 
en los que ha sido desarrollado IQEA. Lamentablemente no se ha hecho un 
seguimiento de esta implementación y en numerosas ocasiones no se ha llegado a 
hacer una difusión escrita de la intervención realizada, lo cual implica que esta 
investigación tenga un marco de referencia internacional limitado a los países de los 



















Figura 2.11. Países en los que ha sido implementado IQEA.  
2.10.1. Implementación de IQEA en Portugal 
Desde 1996 hasta 2002 el programa IQEA se vio involucrado junto con otra 
consultora brasileña (Windyz Ferreira) en una serie de actividades de mejora de la 
escuela en Portugal, propiciadas por un equipo de profesionales del Instituto de 
Tesis doctoral 
166 
Inovação Educacional de Portugal15
                                                            
15 Página web del Instituto: http://www.iie.min-edu.pt/. 
 y haciendo uso de las ideas y los materiales 
importados de IQEA así como de otras estrategias de mejora del exterior del país, 
que terminaron con la publicación de la guía Aprender com a Diversidade. Um Guia para 
o Desenvolvimento da Escola (Caldeira, Paes, Micaelo y Vitorino, 2004).  El objetivo de la 
iniciativa portuguesa era el desarrollo de prácticas más inclusivas en las escuelas, 
buscando la forma de llegar a todos los alumnos mediante la reducción de barreras 
en la participación y el aprendizaje (Ainscow, 1999). 
El proyecto quedó dividido en dos fases, la primera de ellas (1996-1998) se 
desarrolló con grupos de escuelas en cinco regiones del país. El trabajo que se llevó a 
cabo partió de la estrategia de IQEA de proporcionar la formación necesaria para 
llevar a cabo escuelas más inclusivas, así que una vez que terminaron esta formación 
se les hizo entrega de materiales de desarrollo, se llevaron a cabo sesiones de 
reflexión con apoyo local por las instituciones de Educación Superior y por el 
personal del distrito. La evaluación de estas actividades en 1998 sugirió que entre los 
involucrados había mucho entusiasmo, pero que las dificultades en la ejecución a 
nivel local eran graves (Ainscow, 1999). Esto llevó a una revisión de la experiencia y a 
la toma de la decisión de centrarse en un grupo más pequeño de escuelas en el área 
metropolitana de Lisboa con el fin de explorar la naturaleza de estas dificultades de 
implementación y ver cómo se pueden superar las barreras creadas. 
Esta segunda fase se prolongó desde 1999 hasta 2002. Durante este período 
IQEA continuó apoyando las actividades de difusión nacional así como favoreció la 
investigación-acción en el grupo de escuelas anteriormente nombrado. Esta 
investigación se centraba en analizar cómo se pueden fomentar las prácticas 
inclusivas en las escuelas portuguesas así como se trataba de valorar qué formas de 
apoyo externo eran necesarias para ayudar a este proceso. 
Los resultados de esta investigación (Caldeira, Paes, Micaelo y Vitorino, 2004) 
llevaron al grupo IQEA a establecer una serie de aspectos que favorecían y limitaban 
el desarrollo de prácticas inclusivas. Estos aspectos los expusieron Clarke, Ainscow y 
West (2006) atendiendo a la tipología de innovaciones educativas expuestas por 
House (1979): perspectivas técnicas, micro-políticas y culturales. 




• Desde un punto de vista técnico ciertas ventajas eran evidentes, tales como el 
reducido número de alumnos y alumnas por aula en relación a las normas 
internacionales, la buena dotación profesional de las escuelas (maestros y 
personal de apoyo), el grado razonable de discreción respecto a los planes de 
estudios nacionales y las directrices de evaluación, lo cual les permite ofrecer 
respuestas flexibles al alumnado. Por otro lado, los maestros y maestras 
tienen salarios reducidos y un estatus de reconocimiento social bajo. A esto 
hay que añadir que muchos profesores se trasladan a otra escuela cada año, lo 
que dificulta crear una estrategia de mejora a largo plazo. 
• Desde la perspectiva micro-política, IQEA destacó el uso de la democracia en 
las escuelas, marcando como ejemplo que en las mismas se crean varios 
comités de personal con el fin de desarrollar políticas en el mismo, por otro 
lado los directores de escuela son elegidos por el personal, los padres y, en las 
escuelas de secundaria también intervienen representantes de los estudiantes. 
Por desgracia, en algunos casos este énfasis en la democracia crea un 
ambiente conservador que afecta por dos vías, por un lado los directores de 
escuelas a menudo son reacios a cambiar las prácticas existentes y por otro, 
nadie parece tener claro cómo y dónde se toman las decisiones para 
establecer cambios, existiendo cierto grado de ambigüedad en relación a 
dónde está el poder entre los niveles nacional, regional y de distrito. IQEA 
señala que es muy posible esta combinación de incertidumbre y ambigüedad 
explique la tendencia a la controversia que marcó ciertas fases de esta 
iniciativa en particular, al igual que marcó que existe un patrón altamente 
individualizado y competitivo que genera que el profesorado rara vez tenga 
tiempo para planificar, compartir sus ideas, materiales y experiencias y 
resolver problemas juntos. 
• House (1979) citado en Clarke, Ainscow y West (2006) sugiere, sin embargo, 
que son las normas culturales (entendidas como creencias y suposiciones) las 
que influyen de manera más profunda en las actitudes y prácticas dentro de 
una escuela. En este sentido, encontraron que en las escuelas portuguesas 
existe una aceptación notable de los derechos del alumnado con discapacidad 
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que asiste a sus escuelas locales sin embargo, la discriminación hacia los 
estudiantes de grupos étnicos minoritarios (especialmente en relación con los 
niños negros y los de familias de etnia gitana) es evidente en algunas escuelas. 
Mientras tanto, hay una actitud perceptible entre algunos profesores de que el 
cambio de política y de práctica no está dentro de sus competencias. 
Después de que el grupo IQEA compartiera estas percepciones con el equipo 
de profesionales de Portugal se comenzó una nueva etapa cuyo objetivo principal era 
aprovechar los puntos fuertes y minimizar el impacto de las barreras locales. Para ello 
se creó un marco de referencia en torno a tres procesos interconectados, cada uno de 
los cuales se pueden abordar en las escuelas a través de una serie de preguntas 
orientadoras. Estos son (Clarke,  Ainscow y West, 2006): 
• Trabajando juntos: ¿Qué estamos tratando de lograr? ¿Quién debe participar? 
¿Quién va a dirigir el cambio? 
• Analizando contextos: ¿Qué tipo de información necesitamos? ¿Qué voces 
necesitan ser escuchadas? ¿Cómo recogemos y nos comprometemos con la 
evidencia? 
• Abordando las prioridades: ¿Cuáles son las barreras que tenemos que 
enfrentar? ¿Quién puede contribuir al proceso? ¿Cómo gestionaremos el 
proceso de cambio? 
Dentro de este marco particular se trataron temas relativos al liderazgo 
distribuido, la colaboración en la toma de decisiones, el papel de los asesores como 
amigos críticos, y el uso de estrategias similares a las desarrolladas en el proyecto school-
to-school. 
2.10.2 Implementación de IQEA en Islandia 
El proyecto IQEA en Islandia se inició en cuatro escuelas del noreste del país 
en septiembre de 1995 (Eggertsdottir, Hannesson y Sigthorsson, 1998). El objetivo 
era introducir un modelo de mejora escolar que fuera coherente y estuviera centrado 




en la escuela, así como proveyera a la misma de un buen sistema de evalúan para 
medir el impacto de sus estrategias de cambio.  
El proyecto se ejecutó en estrecha colaboración con Cambridge University 
School of Education (con Mel West como contacto principal) y con la University 
College of Education en Reykjavik como agentes externos que evaluaron el 
desarrollo del mismo.  
El desarrollo del proyecto fue guiado por IQEA, por lo que se siguieron los 
mismos pasos que en cualquier escuela inglesa. Así, durante el primer año se les 
animó a trabajar en los mecanismos de gestión y durante el segundo se instó a que 
crearan las condiciones en el aula, a la misma vez que recibían la formación y el 
asesoramiento necesario para ello.  
Desde el principio el trabajo en cada escuela fue diferente en términos del 
grado de compromiso, la asignación de tiempo, el impulso de la obra y la selección 
de prioridades, aunque el avance que tuvieron las mismas, en ocasiones fue paralelo: 
todas las escuelas tuvieron que encontrar sus propias maneras de reunir e interpretar 
datos, seleccionar prioridades, elaborar e implementar planes de acción, realizar el 
seguimiento de los avances y hacer las modificaciones necesarias para sus planes.  
El impacto real del trabajo de IQEA en las escuelas en esos dos años de 
implementación se midió a través de las propias observaciones dentro de las escuelas, 
los cuestionarios completados por el profesorado y las familias y las entrevistas semi-
estructuradas con los profesores, grupos cuadros y algunos grupos de alumnos de 
cada escuela. 
Las mejoras quedaron reflejadas en la planificación del desarrollo escolar, 
profesional y de aula, así como en un mejor uso de los datos existentes y de los 
métodos más eficaces de recopilación de nuevos datos, el aprovechamiento de la 
evaluación como método para descubrir las áreas débiles que requieren atención o 
como una parte del proceso de planificación; mejoraron su visión de cambio, la 




Otro aspecto que llegó a desarrollarse en las escuelas fue que el proyecto 
permitió al profesorado y a los directores que participaban en las discusiones 
aumentar su vocabulario profesional, su autoestima y su formación profesional, así 
como hacerlos más conscientes de la necesidad de hacer políticas de desarrollo del 
personal que atienden directamente a las necesidades y prioridades de la escuela. 
En algunos centros se llegó a cambiar la evaluación y el registro de rendimiento 
del alumnado, así como se transformaron los procesos de información a los padres, 
haciéndose más frecuentes y precisos, se añadió al repertorio de metodologías 
docentes el aprendizaje cooperativo, la tutoría entre pares de iguales, los programas 
interdisciplinarios y se desarrollaron nuevas estrategias para afrontar los problemas 
de compartimiento del alumnado favoreciendo las oportunidades para la expresión y 
el pensamiento crítico. 
Como era de esperar, hubo numerosos factores que facilitaron la puesta en 
marcha del programa IQEA en Islandia (Eggertsdottir, Hannesson y Sigthorsson, 
1998), algunos de ellos fueron los propios del programa, el deseo de participar en un 
proyecto que mejorara la calidad de la educación para todo el alumnado, la dirección 
del proyecto por profesores activos, comprometidos, progresistas y responsables que 
dedicaron mucho esfuerzo a promover el éxito del mismo. 
Algunas de las barreras que se pudieron identificar en los dos años de 
experiencia de IQEA confirman la importancia de un liderazgo eficaz por parte del 
equipo directivo, en este caso, se observó que eran profesionales muy cualificados en 
el ámbito administrativo, pero que no parecían tener igual de bien definidos sus roles 
como lideres educativos, lo cual quedó reflejado en la escasa visión de la práctica en 
el aula y en la coordinación del profesorado del centro que aunque gozaba de gran 
autonomía pedagógica en la práctica de aula no hizo uso de la misma para desarrollar 
una visión y metas compartidas. Por otro lado, la escasa tradición de liderazgo 
transformacional y la creación de los grupos cuadro como elementos de cambio y 
liderazgo generó cierta inseguridad que frenó algunos de los avances de cambio en la 
mejora del centro. 
Otro de los elementos que afectó fuertemente al desarrollo de IQEA fue el 
hecho de que los propios contratos laborales del profesorado hacían difícil la 




colaboración y el desarrollo de estrategias de colaboración ya que en el mismo se 
distingue entre el periodo de trabajo en el aula y el de preparación de las lecciones 
que se realizaba fuera del centro escolar, lo cual impidió tener espacios comunes de 
reflexión y coordinación.  
En definitiva, podríamos señalar que el modelo IQEA ha servido para que las 
escuelas islandesas puedan comenzar a iniciar el proceso de cambio interno que dé 
respuesta a las presiones externas, sin embargo y tal y como señala Hansen (2007) 
dos años no son tiempo suficiente para crear y mantener las condiciones necesarias 
en las escuelas.  
2.10.3 Implementación de IQEA en Moldavia  
La implementación de IQEA en Moldavia en 1998 comenzó colaborando con 
Soros Foundation Moldova (SFM), programa que estaba financiado y operado por 
un centro no gubernamental denominado ProDidactica con sede en Chisinau 
(Clarke, Popa y Burslec, 2001). Desde el principio hubo algunas consideraciones 
importantes que dirigieron esta iniciativa, en particular, el hecho de que el país estaba 
siendo reconstituido tras la caída del imperio soviético en 1992. 
La estrategia general de cambio utilizada estuvo fundamentada en los 
principios de IQEA, realizando el enfoque del trabajo en el concepto de 
autoevaluación escolar, animando al profesorado a considerar aquellos aspectos que 
los diferentes componentes de la comunidad educativa podían exponer y facilitando 
que lo hicieran, ya que bajo el dominio soviético esto no se había podido hacer. Esta 
experiencia trajo una discusión y reflexión que nunca antes había experimentado 
IQEA. En este sentido, se llevó a cabo una iniciativa piloto que reunió a seis escuelas 
de todo el país, algunas representaban a personas de zonas rurales extremadamente 
pobres, mientras que otras procedían de zonas relativamente acomodadas. Durante 
esta primera fase de cambio se dio voz al alumnado con el fin de escuchar lo que 
querían decir acerca de su nuevo país y de los esfuerzos que debían realizar para 
construir un futuro mejor. Esto estuvo organizado en forma de sesiones que dirigían los 
grupos cuadro (con la colaboración de ProDidáctica) y a las que asistían algunos 
oficiales de educación que reportaban a las oficinas del gobierno los cambios que se 
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estaban realizando en el centro. Clarke, Popa y Burslec (2001) señalan que la 
evaluación de esta primera fase dejó de manifiesto que el deseo de cambio y la visión 
de los profesionales había sido sostenida a pesar los problemas logísticos de 
comunicación que se comentarán más adelante.  
La pobreza que estaba atravesando el país dificultó el desarrollo de muchos de 
los aspectos del programa, tales como (Clarke, Ainscow y West, 2006): 
• Formación del personal del centro, así como asesoramiento del 
proceso de cambio. En este sentido, conviene señalar que las llamadas 
telefónicas eran limitadas debido a la debilidad del sistema telefónico, al igual 
que ocurría con las visitas a los centros, donde se necesitaba como mínimo 
un día entero de trayecto debido al mal estado de las carretas. Como 
resultado de esta situación, las visitas eran más escasas. A esto hay que 
añadirle que muchas escuelas no contaban con personal cualificado, ya que el 
gobierno no disponía de fondos para poder pagarlos, por lo que los maestros 
eran voluntarios sin formación pedagógica que pasaban gran parte del tiempo 
cuidando sus cultivos de alimentos para asegurar su supervivencia en los 
meses de invierno. Lo que no faltaba, sin embargo, era un compromiso con el 
concepto de mejora. De hecho, las escuelas consideraban que su función no 
sólo era educar, sino que tenían que colaborar en el proceso de emancipación 
de la comunidad mediante la educación.  
• Participación de la comunidad educativa. Conviene señalar que los 
oficiales regionales de educación formaron parte del problema, en lugar de 
ser parte de la solución a una sociedad más abierta. Aunque no de manera 
oficial sus nombramientos se realizaban de una manera regulada, la realidad 
mostraba que a menudo obtenían el puesto de trabajo en base de las personas 
de contacto que tuvieran y de la cantidad de dinero que estuvieran dispuestos 
a pagar para tomar un cargo regional. Estas prácticas originaron que los 
funcionarios regionales estuvieran preocupados por las implicaciones que 
tenían el hecho de que las escuelas trabajando en estrecha colaboración con 
los padres y los estudiantes exigiendo mayores niveles de libertad. Otro 
aspecto que hay que destacar en este punto es el hecho de que en los pueblos 
la asistencia del alumnado a la escuela variaba dependiendo de la temporada, 




ya que las familias necesitaban de su mano de obra en el tiempo de la siembra 
y la cosecha. 
• Uso de los recursos disponibles en el centro. Sin duda, este era uno de los 
aspectos que más difícil resultó superar, ya que los recursos eran casi 
inexistentes, habían muy pocos libros y los materiales básicos, como lápices, 
papel y tiza, se planteaban simplemente como un lujo.  
• Liderazgo descentralizado y toma del control. El liderazgo existente en 
las escuelas resulta difícil de definir, ya que en ocasiones se ejecuta un exceso 
de poder y en otras simplemente se esperan a que se les diga qué hacer, una 
que se remonta a otros tiempos. 
Estas observaciones, junto con los cambios en los presupuestos y las 
prioridades de las escuelas como consecuencia de los nuevos criterios del Banco 
Mundial, conllevaron un rediseño del programa a mediados de 2001. Durante el 
período siguiente, las escuelas existentes continuaron con su actividad, pero a la 
misma vez, y gracias a la difusión que se estaba realizando del programa, se inició un 
desarrollo paralelo en torno a tres nuevas escuelas, situado en muy diferentes partes 
del país: una escuela rural del norte, una escuela de la ciudad y una escuela al sur-este 
cerca de Rumania.  
En este caso, el programa comenzó con una discusión acerca de la experiencia 
del cambio en Moldavia desde la era soviética, lo cual reflejó las creencias que tenían 
estos profesores acerca del poder de la educación como un vehículo de reforma 
social y de sus frustraciones con la maquinaria del gobierno para proporcionar 
diseños apropiados y soluciones a los desafíos que enfrentan a diario la mayoría de 
los moldavos. Estas discusiones llevaron a cuestiones de enfoque y acción, lo cual 
generó que parte del profesorado comenzara a plantearse retos en su propia práctica 
docente y otra parte se sintiera incómoda con el hecho de llevar a cabo determinadas 
acciones que podrían ser problemáticas.  
La experiencia de Moldavia confirmó que plantearse la importancia de la 
mejora de la escuela no debe ser un medio de aplicación de la política de otra 
persona, sino un movimiento hacia la emancipación localizada, como un ejercicio 
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político que identifica y persigue cambio educativos y como un medio para la justicia 
social y el cambio. 
2.10.4 Implementación de IQEA en China 
La implementación de IQEA en China supuso un cambio respecto a otros 
proyectos en los que se habían visto implicados el grupo universitario IQEA, ya que 
se pretendía fomentar tanto el desarrollo escolar como sistémico al mismo tiempo 
(West y Ainscow, 2010). Así, en el año 2000, IQEA puso en marcha un programa 
piloto para la mejora estratégica de la escuela en Hong Kong, en un primer momento 
involucró profesores de cinco escuelas de éxito de zonas de clase alta. En este caso, 
el profesorado investigó sus comunidades escolares con gran entusiasmo y generaron 
nuevas ideas que permitieron a las escuelas (ya excelentes) planificar nuevas mejoras. 
Los progresos realizados en las mismas alentó al gobierno a ampliar la participación 
en el programa y a invitar a un conjunto más diverso de escuelas. 
Esta segunda intervención de IQEA se realizó desde 2003 hasta 2005, donde 
se unieron 15 escuelas más que posibilitaron conformar una red de escuelas IQEA en 
Hong Kong. Cada escuela que se unía al programa, traía una serie de objetivos 
generados a partir de una revisión externa de la escuela, a partir de ese momento el 
programa IQEA se centraba en el desarrollo de los grupos cuadro con el fin de 
mejorar su comprensión y respuesta a los objetivos estratégicos aportados desde 
fuera. Los consultores IQEA trabajaban regularmente con los grupos de mejora de la 
escuela a través de seminarios, talleres y visitas a las mismas y manteniendo una 
estrecha relación con los directores en el desarrollo de la dirección estratégica de 
cambio. 
En este sentido, conviene señalar que Hong Kong, al igual que cualquier otro 
sistema educativo, tenía una serie de características que facilitaban el cambio, y otras 
que por el contrario, hacían que establecerlo fuera más complejo (West y Ainscow, 
2010): 
• Presión para mejorar. La presión existente sobre las escuelas para competir 
por generar los  llamados buenos estudiantes tiene una doble esencia, por un 
lado, estimulaba a las escuelas a investigar cómo mejorar sus propias 




prácticas, pero por otro lado,  a veces generaba una influencia negativa entre 
el profesorado, haciéndoles sentir que nunca tendrán éxito dentro de un 
sistema tan competitivo que termina creando escuelas exitosas y no exitosas 
que finalmente operan en sistemas separados. 
• Estructuras. Los directores de los centros escolares estaban dispuestos a 
asumir un papel activo en la mejora de la escuela, lo cual reforzaba la 
probabilidad de éxito. Por otro lado, la estricta organización de las escuelas, 
con sus sistemas de comisiones y paneles, proporcionaba una buena base 
para la implementación rápida de estrategias de mejora. 
• Diversidad. Las escuelas variaban considerablemente en función de sus 
circunstancias, historias y etapas de desarrollo, lo cual implicaba una 
considerable experiencia que les podía permitir trabajar juntos, y ofrecer otra 
experiencia y habilidades diferentes. Sin embargo, a pesar de que muchas 
escuelas pertenecían a una gama de redes y agrupaciones, había poca 
evidencia de una verdadera cooperación en relación con la mejora de la 
práctica.  
• Relaciones. Las escuelas tendían a caracterizarse por las buenas relaciones de 
trabajo en las aulas, entre profesores y alumnado, y entre el personal del 
centro. Sin embargo, a pesar de esta relación cordial que hemos señalado 
anteriormente, algunas escuelas tendían a tener un estilo jerárquico de trabajo 
que desalentaba la creatividad entre muchos de sus maestros. De vez en 
cuando, había evidencias también, de un factor de género en las relaciones de 
poder existentes (los hombres asumían un papel más dominante). 
• Actitudes del alumnado. El buen comportamiento, la asistencia regular, el 
uso destacado de las tecnologías y la actitud hacía el éxito académico eran 
características del alumnado chino, sin embargo, en ocasiones, no había una 
estructura bien establecida en muchas lecciones lo que originaba que el 
maestro asumiera el papel de transmisor de conocimientos, y terminara 
generando en el alumnado un papel pasivo durante las clases. Los esfuerzos 
para cambiar este estilo de enseñanza a través de la importación de los 
modelos occidentales, tales como el aprendizaje cooperativo, han tenido un 
impacto limitado, lo cual, llevó al grupo IQEA a proponer estrategias de 
perfeccionamiento dentro de las formas existentes de trabajo. 
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• La falta de confianza. La tendencia de las escuelas para inscribirse a un 
montón de proyectos impulsados por el exterior no parece haber dado lugar a 
cambios significativos en las prácticas de aula. De hecho, existe la posibilidad 
de que esta cultura de proyectos puede haber contribuido a fomentar la opinión 
de que tales cambios no son posibles en el contexto de Hong Kong. Sin 
embargo, el sistema de revisión externa de la escuela ha tenido un impacto 
positivo en aquellas que requerían mayor atención en sus esfuerzos de 
mejora, por otro lado, conviene señalar que existe un uso considerable de las 
estrategias para la recopilación de pruebas para la mejora (observación de 
clases, grabaciones de video, encuestas al alumnado); aunque se hace una 
limitada investigación-reflexión de las mismas. 
Por último, IQEA señala que ha habido una mayor creación de redes que están 
empezando a tener lugar entre las escuelas, una actividad en la que los líderes 
escolares juegan un papel crucial, ya sea que estén o no directamente ellos mismos 
participan. Por supuesto, los niveles de colaboración todavía están limitados por los 
horarios y por la distancia, pero hay varios ejemplos de escuelas que están 
desarrollando redes efectivas.  
2.10.5 Implementación de IQEA en Puerto Rico 
El Proyecto para el Desarrollo de las Escuelas de la Comunidad Exitosas 
(ECOE), que comenzó en Puerto Rico en 1996 reunió a un grupo de ocho escuelas 
de Educación Primaria que se comprometieron a mejorar los resultados de 
aprendizaje para sus estudiantes (Clarke, Ainscow y West, 2006). Este proyecto se 
diseñó bajo el auspicio de IQEA, y se desarrolló como un trabajo colaborativo entre 
la Universidad de Cambridge, el Centro de Investigaciones Educativas de la Facultad 
de Educación de la Universidad de Puerto Rico, Recinto de Río Piedras y el Instituto 
de la Reforma Educativa del Departamento de Educación.  
West (1998b) expone que la práctica de los docentes es, por supuesto, 
fundamental para cualquier estrategia de mejora, pero lo más sorprendente en Puerto 
Rico fueron los cambios que se produjeron en el pensamiento de los profesores 
implicados, destacando en su mayoría lo que habían aprendido sobre el trabajo con y 




en grupos, y exponiendo la utilidad de esta experiencia; valoraron positivamente los 
cambios que se habían llevado a cabo en la forma de percibir su propia influencia en 
el aprendizaje del alumnado, dejando a un lado la entrega de toda la responsabilidad 
del progreso (o falta del mismo) de los estudiantes a sus circunstancias (socio-
económicas o familiares), y por último destacaron la cuidadosa selección de las 
prioridades apropiadas que reflejaban el contexto propio de la escuela  así como la 
organización de la ejecución y la evaluación de sus planes.  
Al igual que en el resto de los países hubo algunos elementos que dificultaron 
el cambio en los centros (West, 1998b): 
• El primero se refiere a la alta dependencia de las escuelas de la 
administración central, no sólo a nivel de normativa, sino también a nivel 
de asesoramiento sobre las prácticas. Como resultado de esto, el grupo 
IQEA identificó que era difícil generar ningún cambio en el centro si el 
mismo no se veía acompañado de lo que  se percibe como "oficial" de la 
política, siendo difícil asegurar el compromiso a nivel de la escuela sin 
ningún tipo de apoyo oficial.  
• La segunda cuestión se refiere a la falta de descentralización de liderazgo, 
llegando a encontrarse en las escuelas que los directores tienen un enorme 
poder en relación con los profesores, no existen participación en la toma 
de decisiones por parte de los maestros, lo cual queda reflejado en la 
propia estructura de gestión dentro de la escuela donde no hay 
disposiciones de mandos intermedios. 
• La tercera cuestión se refiere a las percepciones de lo que es más 
importante dentro de la escuela. Con bastante frecuencia, los directores 
de escuela tienen poco contacto con los estudiantes y no suelen impartir 
docencia en el centro, sino que dan más importancia a las tareas 
administrativas. Todo esto dificulta que desempeñen un papel más activo 
en las actividades de enseñanza y aprendizaje y que desconozcan la 
realidad del aula. 
Sin embargo, Clarke, Ainscow y West (2006) señalan que son conscientes de 
las dificultades de transferir modelos de desarrollo escolar en todas las culturas y que 
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en este caso en particular, había principios del programa IQEA que eran susceptibles 
de transferencia, tales como aquellos que rigen la relación enseñanza-aprendizaje, y 
curiosamente fueron transferidos sin ningún problema y sin embargo aquellos 
relativos al cambio cultural y de gestión son los que han presentado mayores 
dificultades. Sin duda, es  inevitablemente mencionar que el proyecto ECOE tiene 
que ser mejorado para que se puedan generar modelos de mejora en los centros. 
2.10.6. Lo aprendido de los países 
El grupo IQEA (West, 1998b) señala que todas estas experiencias 
internacionales les han enseñado tres aspectos fundamentales que fortalecen la 
filosofía de base del programa. En primer lugar, han servido para reforzar la 
comprensión de que las escuelas son siempre diferentes, cada una con su propia 
combinación de problemas y oportunidades, por tanto, todas requieren sus propias 
acciones específicas de mejora y son ellas las que aportan esas pequeñas soluciones 
locales que marcan la diferencia para el cambio. En segundo lugar, IQEA demostró 
que el desarrollo profesional está íntimamente ligado con el desarrollo de la escuela, 
esto lo pudieron observar cuando comprobaron que aquellas escuelas en las los 
maestros cambiaron sus patrones de trabajar y de pensar produjeron grandes avances 
en el rendimiento del alumnado. En tercer lugar, las diferentes experiencias muestran 
cómo la mejora se consigue a través de una serie de pequeños pasos, que se realizan 
de forma continua, y que rara vez se produjo mejora a través del cambio curricular a 
gran escala o por medio de la legislación.  
2.11. Puntos fuertes y débiles del programa IQEA 
Murillo (2003b), citando a Harris (2000b), tras una revisión de los avances en el 
campo de investigación de la eficacia escolar y de los programas exitosos de 
asesoramiento externo, hace una sencilla síntesis de lo aprendido resumiendo en 
cinco los elementos que, según ella, caracterizan a los mejores programas:  
1. Tener una visión del futuro de la escuela compartida por todo el centro y 
regularmente reconfirmada a lo largo del proceso de mejora con la intención 
de que garantizar grandes posibilidades mejora.  




2. Asumir un nuevo concepto de liderazgo extenso, según el cual tanto los 
directivos como los docentes juegan de algún modo un papel de líderes, 
comparten las responsabilidades, toman las decisiones necesarias y asumen 
los riesgos consecuentes.  
3. Ajustar los programas al contexto, entendiendo que no existen fórmulas 
universalmente válidas ya que cada centro tiene sus propias características, su 
historia, expectativas, necesidades, docentes y directivos.  
4. Centrarse en los logros específicos del alumnado sabiendo que la clave del éxito 
de un programa está en los avances competenciales, más que en la innovación 
por sí misma.  
5. Tener un enfoque multinivel fomentando procesos de cambio a nivel de 
escuela, de profesorado y de aula haciendo uso de promotores activos de 
cambio internos y externos. 
En base a todo lo expuesto con anterioridad y a un análisis documental de la 
experiencia realizada por IQEA a lo largo de estos más de 20 años de aplicación, se 
puede observar que IQEA tiene una serie de debilidades y de fortalezas, tales como 
las que se describen a continuación (Stoll, Reynolds, Creemers y Hopkins, 1997; 
West, 1998a; Harris, 2000b; Murillo, 2003b): 
• Establece los acuerdos de cambio y forma las estructuras para el 
cambio. West (1998a, p.782) señala “any project carried out in partnership 
with a number of schools requires a number of practical arrangements to be 
made. Such arrangements need to embody the expectations which the various 
partners can hold with regard to one another, as well as the methods of 
organizing the project. The arrangements which have governed and 
supported the partnership between IQEA schools and the Project team can 
be briefiy summarized as: The IQEA contract, The School Cadre Groups, 
development and Support and Evaluation”16
                                                            
16 Traducción: “cualquier proyecto llevado a cabo en colaboración con escuelas requiere de un número 
de acuerdos prácticos a realizar. Estos acuerdos deben incorporar las expectativas que los distintos 
socios mantienen respecto a los otros, así como los métodos de organización del proyecto. Los 
. Esto confirma que el cambio 
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no termina de ejecutarse en su totalidad, si no se establecen las bases 
estructurales que propicien el mismo. 
• Es una agencia de asesoramiento externo. Un componente esencial de 
IQEA es el énfasis en la presión y el apoyo a la escuela basada en el cambio. 
Este proyecto demuestra que, en un principio, la escuela no puede avanzar 
muy lejos por su propia iniciativa, ya que uno de los factores esenciales de ese 
cambio es el entrenamiento del profesorado y la adquisición de una visión de 
cambio, sin la cual la comunidad educativa no llega a verse como actores 
activos que tienen autoridad para abordar el problema. 
• Tiene un enfoque específico en la enseñanza y los objetivos de 
aprendizaje. IQEA enfatiza el desarrollo de la enseñanza y la adquisición de 
metodologías avaladas que favorezcan un efecto positivo en el aprendizaje del 
alumnado. 
• Un compromiso con el desarrollo y crecimiento profesional. las escuelas 
de que participan en IQEA demuestran un alto nivel de compromiso con el 
desarrollo y crecimiento profesional, de hecho es una de las condiciones clave 
en la participación en el mismo.  
• Intercambio profesional, colaboración y trabajo en red. IQEA establece 
comunidades profesionales a través de su trabajo con las escuelas, llegando a 
crear auténticas redes que permiten la oportunidad de aprender unos de otros 
y resolver problemas en conjunto, lo cual ha quedado demostrado como un 
factor fundamental para que las escuelas puedan seguir adelante. 
• Liderazgo descentralizado. IQEA establece el grupo cuadro como un 
elemento esencial que lidere la innovación y el cambio en el propio centro, 
con el fin de establecer a los profesores como actores activos del mismo. El 
problema radica en que estas agrupaciones son de carácter temporal y no 
reflejan las estructuras existentes dentro de las escuelas. 
                                                                                                                                                               
 
acuerdos que han sido dirigidos y apoyados con la colaboración entre las escuelas y el equipo del 
proyecto IQEA pueden resumirse brevemente: El contrato de IQEA, los Grupos Cuadro, el 
Desarrollo y Soporte y la Evaluación”. 




• La evaluación formativa y sumativa. El doble proceso de evaluación 
formativa y sumativa son evidentes y transparentes en todas las escuelas 
IQEA. La retroalimentación proporcionada por los mecanismos de 
evaluación formativa permite al profesorado hacer un balance de la 
innovación y el desarrollo, por otro lado, los procedimientos de evaluación 
externa permiten un control sobre el desarrollo del programa en su conjunto, 
a la vez que proporcionan datos que facilitan la emisión de juicios sobre el 
impacto de la intervención.  
• Se presta atención tanto al nivel escolar como al de aula. Se llevan a 
cabo múltiples estrategias para estimular el desarrollo de la escuela y del 
profesor, entre las que se incluyen las presiones externas al centro, las 
presiones de la escuela y las procedentes del aula. 
• Financiación de IQEA. Uno de los puntos débiles del programa es que el 
proyecto IQEA es autofinanciado, y por tanto la unión de las escuelas al 
mismo aparece asociada al pago de 3500£ para una participación de tres 
semestres. Conviene, no obstante señalar que estos costes pueden ser 
reducidos en función de las condiciones del centro.  
2.12. IQEA y los paradigmas de eficacia escolar y escuela 
inclusiva  
A lo largo de este capítulo se han expuesto de manera detallada las principales 
características del programa IQEA, definiéndose el mismo de manera general como 
un proyecto de mejora de la eficacia escolar con un enfoque inclusivo. Con la 
intención de exponer de manera más detallada cómo este programa responde a 
ambos paradigmas, se considera necesario especificar en primer lugar que el término 
educación inclusiva tiene diferentes interpretaciones y connotaciones en los países. 
En algunos casos, está asociado al conjunto de estudiantes que viven en contextos 
marginales o de pobreza, pero la mayoría de las veces hace alusión a la participación 
en la escuela común de las personas con discapacidad o con necesidades educativas 
especiales. Es decir, nos encontramos que por diferentes causas, se está asimilando el 
movimiento de inclusión con el de integración, cuando en realidad se trata de dos 
enfoques con una visión y focos distintos (Cabero y Córdoba, 2009). Esta confusión 
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tiene como consecuencia que las políticas de inclusión se consideren como una 
responsabilidad de la educación especial y no como un conjunto de intervenciones 
que afecten a todos los niveles del centro. 
Son numerosos los autores que aportan definiciones sobre lo que es una 
escuela inclusiva, destacando entre ellos: 
• Booth y Ainscow (2000, p.22) consideran a la “inclusión como un conjunto 
de procesos orientados a aumentar la participación de los estudiantes en la 
cultura, los currículos y las comunidades de las escuelas”.  
• Halinen y Järvinen (2008), haciendo alusión a Väyrynen (2001) y a 
Naukkarinen (2005), exponen que los defensores de la educación inclusiva 
recalcan que el objetivo es asegurar que todos los educandos asistan juntos a 
la escuela, que la instrucción responda a sus necesidades individuales y que 
todos se sientan aceptados y reconocidos en la comunidad escolar. 
• Blanco (2008, p.5) expone que “una escuela inclusiva es aquella que no tiene 
mecanismos de selección ni discriminación de ningún tipo, y que transforma 
su funcionamiento y propuesta pedagógica para integrar la diversidad del 
alumnado favoreciendo así la cohesión social que es una de las finalidades 
de la educación”.  
• Para Acedo (2008, p.14), “la educación inclusiva se basa en el reconocimiento 
de la educación como un derecho humano que sirve de fundamento a una 
visión más amplia y una estrategia más comprensiva de la educación para 
todos”. Se dirige a la diversidad y requiere entonces un cambio de 
concepción, una nueva pedagogía, un currículo más flexible y una 
organización escolar que, en lugar de generar barreras para el aprendizaje, 
capacite y oriente a poblaciones diversas de una manera más adecuada. 
• La UNESCO (2008) hace hincapié en el hecho de que la inclusión es un 
proceso que responde a las diversas necesidades de todos los estudiantes 
aumentando la participación en la educación, la instrucción, la cultura y la 
comunidad y a la vez impidiendo la segregación y la marginación en las 
escuelas y la sociedad en su conjunto. 




En definitiva, podríamos decir que las escuelas inclusivas son, por tanto, 
aquellas cuyo foco de atención es la transformación de los sistemas educativos y de 
las escuelas con el fin de que puedan atender a la diversidad de necesidades de 
aprendizaje del alumnado fruto de su procedencia social y cultural y de sus 
características individuales. El elemento clave de su intervención no es la 
individualización sino la diversificación de la oferta educativa y la personalización de 
las experiencias comunes de aprendizaje con el objetivo de alcanzar el mayor grado 
posible de participación de todo el alumnado sin dejar a un lado las necesidades de 
cada uno. 
Sería interesante en este punto comentar que Ainscow (2005a, p.31-32), uno de 
los creadores del programa que estamos estudiando, señala que la educación inclusiva 
consta de cuatro rasgos fundamentales: 
• “La inclusión es un proceso que en la práctica nunca finaliza, debiendo 
ser considerada como una búsqueda interminable de formas más 
adecuadas de responder a la diversidad. 
• Se centra en la identificación y eliminación de barreras para planificar 
mejoras en políticas y prácticas inclusivas, así como estimular la 
creatividad y la resolución de problemas. 
• Inclusión es asistencia, participación y rendimiento de todos los alumnos. 
«Asistencia» como el lugar en donde los alumnos aprenden, el porcentaje 
de presencia y la puntualidad; «participación» como la calidad de la 
experiencia de los alumnos cuando se encuentran en la escuela y que 
incluye la opinión de los propios alumnos; y «rendimiento» como los 
resultados escolares a lo largo del programa escolar. 
• La inclusión presta una atención especial en aquellos grupos de alumnos 
en peligro de ser marginados, excluidos o con riesgo de no alcanzar un 
rendimiento óptimo”.  
Con todo lo expuesto, podemos identificar los principales aspectos que 
caracterizan a la educación inclusiva: 
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• Identifica y minimiza las barreras que enfrentan los estudiantes para 
acceder y permanecer en la escuela, participar y aprender (Booth y 
Ainscow, 2000). 
• Favorece la incorporación de sistemas de apoyo que colaboren con los 
docentes en la atención a la diversidad del alumnado, prestando especial 
atención a aquellos que más ayudas necesitan para optimizar su desarrollo 
y avanzar en su aprendizaje (UNESCO, 2001). 
• Concierne tanto la presencia, participación y logros de todo el alumnado 
y supone el combate activo contra la exclusión en la escuela, en el 
currículo o en las prácticas del aula. (Ainscow y Miles, 2005). 
• “Es un proceso inacabado porque implica un cambio profundo de los 
sistemas educativos y de la cultura escolar” (UNESCO, 2005, p.13). 
• Implica una visión diferente de la educación basada en la diversidad y no 
en la homogeneidad (Blanco, 2008). 
• “Determina una misión y una visión compartidas para todos los 
estudiantes de la escuela” (Wehmeyer, 2009, p.56). 
A partir de este momento, nos encontramos en las condiciones óptimas para 
visualizar la intervención que se está actualmente llevando a cabo en los centros 
educativos españoles y de esta forma establecer las bases para comprender cómo el 
programa de asesoramiento externo denominado IQEA favorece el cambio interno 
de dichas escuelas hacia el movimiento de inclusión.  
Podríamos comenzar señalando que tanto la inclusión como la integración 
“suponen perspectivas distintas de análisis de la realidad y en consecuencia plantean 
distintos modelos de intervención” (Muntaner, 2010, p.6), es decir, la finalidad de la 
inclusión es más amplia que la de la integración. La inclusión vela por hacer efectivo 
a toda la población el derecho a una educación de calidad, mientras que la aspiración 
de la integración es asegurar el derecho de las personas con necesidades educativas 
especiales a educarse en las escuelas comunes, haciendo que los colectivos que se 
incorporan tengan que adaptarse a la escolarización disponible (currículo, métodos, 
valores y normas), independientemente de su lengua materna, su cultura o sus 
capacidades, lo cual favorece que los sistemas educativos se mantengan intactos y las 




acciones que se desarrollan en los mismos se centren más en la atención 
individualizada de este alumnado que en modificar aquellos factores y elementos que 
limitan la participación y el aprendizaje de todos y todas. 
Son muchos los elementos que favorecen que el sistema escolar actual 
mantenga este tipo de política educativa, siendo uno de ellos las falsas concepciones 
de lo que implica la eficacia escolar y la calidad, lo cual origina planes que benefician 
el crecimiento de la educación acelerada, donde los “programas están sobrecargados 
y los objetivos pensados para ser alcanzados antes de tiempo. Todo ello teniendo 
como consecuencia el aumento de la desigualdad entre las personas porque estos 
programas no producen mejoras en profundidad y hacen que sea más grande la 
distancia entre el alumnado que tiene ritmos de aprendizaje diferentes” (Domènech, 
2009, p.16). 
Sin embargo, hay otras muchas políticas educativas que abogan por desarrollar 
una enseñanza más inclusiva que esté atenta a la diversidad del alumnado. Estas 
políticas se desarrollan gracias a la labor de un “profesorado reflexivo, centrado en la 
mejora del aprendizaje de todos sus alumnos y alumnas, con una disposición para 
trabajar conjuntamente con sus compañeros y con las familias a la hora de planificar, 
desarrollar y evaluar periódicamente su acción docente, introduciendo en su caso las 
adaptaciones, los cambios necesarios en su programación de aula y en sus métodos 
didácticos para buscar una repuestas educativa en la que se minimicen las barreras 
que pudieran existir para el aprendizaje y la participación del alumnado más 
vulnerable”(Echeita, 2007, p.136).  
Estas políticas suponen plantear de forma conjunta cambios que pueden 
afectar al clima de relaciones, a la organización o al funcionamiento del centro, así 
como buscar recursos adicionales y generar apoyos para su trabajo, todo ello bajo las 
limitaciones del tiempo, espacio y recursos que acompañan habitualmente al 
profesorado en su desempeño profesional cotidiano (Martínez, Haro y Escarbajal, 
2010), lo cual deja entrever la idea de que un trabajo de estas características no puede 
ser realizado por un profesor aislado o por la mera suma de varios de ellos, sino que 
debe ir más allá e implicar a un centro escolar que busque funcionar eficazmente. 
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Una vez expuesto cómo el programa IQEA favorece el desarrollo de escuelas 
inclusivas, se hace necesario establecer cómo un programa de estas características 
incrementa la eficacia escolar de los centros y permite minimizar las críticas dirigidas 
a la línea de eficacia escolar donde se han expuesto concepciones negativas e incluso 
contrapuestas a la intervención inclusiva. 
En este sentido, en la entrevista que Bolívar (2010, sp.) realizó a Murillo 
aparece una definición muy esclarecedora del término que estamos tratando: “una 
escuela eficaz es aquella que consigue un desarrollo integral de todos y cada uno de 
sus estudiantes, mayor de lo que sería previsible teniendo en cuenta la situación 
social, económica y cultural de las familias y su rendimiento previo”.  
Así, comprobamos que en ningún modo están reñidos ambos términos, sino 
que tal y como afirma Plancarte (2010, p.148) “la educación inclusiva implica 
transformar la cultura, la organización y las prácticas de las escuelas para atender a la 
diversidad de necesidades educativas de todo el alumnado; la enseñanza se adapta a 
los alumnos y no estos a la enseñanza; las acciones van dirigidas principalmente a 
eliminar o minimizar las barreras físicas, personales o institucionales que limitan las 
oportunidades de aprendizaje, el pleno acceso y la participación de todo el alumnado 
en las actividades educativas” (Ainscow, 2001 y Echeita, Simón, Verdugo, Sandoval,  
López, Calvo, et al., 2009). Esta forma de abordar la inclusión está totalmente 
relacionada con la línea de trabajo denominada mejora de la eficacia escolar, en la que 
se tienen en cuenta la intervención sobre los mismos aspectos, es decir, una 
planificación y sistematización de los procedimientos a seguir, lo que implica, como 
ya se ha dicho con anterioridad, trabajar de forma conjunta con todas las personas 
que conforman la comunidad educativa en la creación de una serie de condiciones 
que favorezcan el cambio. 
Esta relación, no pasó desapercibida para uno de los autores del renombrado 
Index for inclusión, el cual, tras haber implementado el programa de eficacia escolar 
IQEA realizaba la siguiente afirmación: “en los últimos años, mis colegas y yo hemos 
desarrollado una serie de actividades de investigación participativas relacionadas con 
la impulsión de escuelas más inclusivas, con la intención de tratar de averiguar cómo 




crear contextos educativos que tiendan la mano a todos los alumnos” (Ainscow, 
2002, p.70). 
Diez años después, las numerosas investigaciones del Centre for Equity in 
Education, llevaron a Ainscow (2012b, p.48-49) a exponer seis ideas implícitas en el 
programa IQEA y que podían ser utilizadas a fin de guiar el desarrollo de la inclusión 
en las escuelas: 
1. Para que las políticas y las prácticas en el ámbito escolar puedan avanzar, es 
necesario entender lo que conlleva la educación inclusiva. 
2. Las prácticas inclusivas dentro del aula suponen la dinamización de los 
recursos humanos disponibles con el fin de vencer las barreras que impiden 
la participación y el aprendizaje. 
3. El trabajo con distintas evidencias puede ser un motor eficaz para alentar a 
los docentes a desarrollar prácticas más inclusivas. 
4. La utilización del apoyo pedagógico adicional al servicio del alumnado 
requiere de una cuidadosa planificación y de la formación adecuada de 
aquellos que están comprometidos con dicha labor. 
5. Las escuelas inclusivas pueden ser de diversa índole, pero lo que todas ellas 
guardan en común es la existencia de una cultura organizativa que 
contemple la diversidad del alumnado de manera positiva. 
6. El papel principal de los líderes escolares es el de trabajar conjuntamente con 
sus colegas para fomentar la cultura inclusiva en sus escuelas. 
Estas ideas respaldan la idea de que mejorar la educación inclusiva significa 
aprender a cómo vivir con la diferencia y, en efecto, aprender a cómo aprender de la 
diferencia. Por consiguiente, IQEA es un programa regulado por estos principios que 
podría generar un cambio importante en el contexto educativo cordobés. 
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2.13. A modo de resumen 
Los orígenes de IQEA, como los de cualquier programa de mejora escolar, 
están localizados en un contexto educativo y político particular. Aunque no es 
posible ver por completo los detalles, es importante conocer el trasfondo de su 
concepción individual y subsiguiente desarrollo. Así, en este capítulo se ha expuesto 
que el programa IQEA fue creado en 1991 como un proyecto colaborativo de 
mejora escolar en el Reino Unido en el que participaba un equipo de investigación 
del Instituto de Educación de Cambridge, las escuelas y representantes de sus 
autoridades educativas locales o de otro organismo de apoyo local (Wikeley, Stoll y 
Lodge, 2002). Surgió de la necesidad de las escuelas para hacer frente a las presiones 
del cambio de mejora de estándares y del rendimiento escolar, aplicado a raíz de la 
legislación de la década de 1980 y principios de 1990, y de los esfuerzos de algunos 
académicos con sede en Cambridge para ayudar a las escuelas a hacer frente a estos 
cambios. Según Harris y Young (2000, p.32), “lo que inicialmente constituyó ayudar 
con el desarrollo de la planificación escolar, quedó traducido en el contexto de la 
política del Gobierno en la década de 1990, como ayudar con la mejora de la 
escuela”. Esa ayuda se basaba en la creencia de que las escuelas necesitan desarrollar 
su capacidad interna para gestionar el cambio mientras que persiguen sus propias 
agendas de reforma, para proporcionar una  educación de calidad para su alumnado. 
Este enfoque supuso la antítesis del que por aquella época se promulgaba: 
importancia de los cambios estructurales por encima de generar un cambio cultural 
en las escuelas. 
A diferencia de otros programas de mejora de la escuela, IQEA se basa en 
vincular los conocimientos de la investigación a la práctica, por lo que trabaja en las 
condiciones internas dentro de cada escuela con el principal objetivo de mejorarlas y 
así ampliar la capacidad de la escuela para el crecimiento y el desarrollo.  
El planteamiento de las características expuestas de IQEA generó una serie de 
interrogantes que responden a un cuestionamiento fundamental que es el siguiente: 
desde la escuela se pueden emplear de forma más efectiva los recursos materiales y 
optimizar la labor de los equipos de profesionales con los que se cuenta, entre ellos, 




la participación de las familias, la preparación del profesorado como guía y mediador 
de la actividad constructiva del alumnado, el profesorado y el equipo directivo. Esta 
idea nos condujo a analizar las creencias que el profesorado y los maestros y maestras 
en formación tienen sobre la eficacia escolar y sobre IQEA y tomar las mismas como 






















En este bloque se determina y evalúa el ámbito investigativo teniendo como 
referencia el marco teórico expuesto. De esta forma, se parte de un análisis del 
discurso estatal y regional “oficial” en torno al concepto de “calidad”, se formula el 
problema sobre el que se ha investigado y se detallan los objetivos del estudio así 
como se describen sus particularidades. De esta manera, se realiza una doble 
exposición del diseño y metodología empleados, por un lado en la valoración teórica 
de IQEA especificándose las variables del estudio y detallándose las características de 
los grupos muestrales participantes, profesorado en ejercicio y maestros y maestras 
en formación y por otro lado, en la validación empírica de la aplicación del programa 
a través del estudio de tres casos.  
Por último, se exponen los instrumentos utilizados, se explican las técnicas de 
análisis de datos empleadas y se enumeran las actividades, temporalización y proceso 
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Mi preocupación es enseñar a mis aspiraciones 
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3.1. Contexto de la investigación 
En España, desde su reciente historia democrática, el sistema educativo ha 
vivido en veintisiete años (entre 1980 y 2006) seis legislaciones diferentes (tal y como 
se aprecia en el figura 3.1), lo que denota que existe una tradición de cambio 








Centros educativos y calidad de la enseñanza 1994
LOE 2006
Modelo Europeo de Gestión de Calidad en los
centros docentes (1998) Aplicación experimental






LEA 2007 Programa de calidad y mejora de los rendimientos escolares (2008)
Plan General de Actuación de la Inspección 
Educativa (2008)
Plan Andaluz de evaluación educativa  (1996-1999)
Plan de Autoevaluación y Mejora (2002-2008)
 
Figura 3.1. Recorrido histórico de las leyes educativas españolas y autonómicas. Aparece marcada cada 
ley con el color que representa al partido político que la instauró. Verde: Unión de Centro 
Democrático; Rojo: Partido Socialista Obrero Español; Azul: Partido Popular. LGE = Ley General de 
Educación; LOECE = Ley Orgánica del Estatuto de Centros Escolares; LODE = Ley Orgánica 
reguladora del Derecho a la Enseñanza; LOGSE = Ley de Ordenación General del Sistema Educativo 
español; LOPEG = Ley Orgánica de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de los Centros 
Docentes; LOCE = Ley Orgánica de Calidad de la Educación; LOE = Ley Orgánica de Educación; 
LEA =  Ley de Educación de Andalucía. Elaboración propia adaptada de Blanco, Dávila y Sarrapio 
(2007). 
En este sentido, y tal y como afirma Prats (2005, p.178) “indudablemente, el 
cambio constante de norma es un elemento que, en muchos casos, puede estar 
justificado, pero que introduce un grado no despreciable de inestabilidad en el 
Tesis doctoral 
198 
sistema”, lo cual lógicamente ha tenido repercusiones negativas en la formación del 
alumnado. En este sentido, conviene señalar que la mayoría de los agentes educativos 
han reclamado apoyo y conformidad por parte de los partidos políticos para que 
aprueben una reforma educativa que tenga mayor estabilidad en el sistema educativo 
español ya que se percibe cierta sensación de inestabilidad y de cambio constante, 
promovido por las preferencias políticas de cada nuevo gabinete ministerial. Sin 
duda, un elemento negativo que no contribuye a la generación de confianza y 
estabilidad y que, para un sector importante del profesorado, induce a una situación 
constante de crisis en la medida que no se permite una maduración y consolidación 
de las nuevas etapas educativas prescritas por las leyes.  
3.1.1. Discurso “oficial” estatal en torno al concepto de “calidad” 
Como ya se ha mencionado, durante los últimos veinte años se ha desarrollado 
en España un aumento del discurso de la calidad en la enseñanza, lo cual ha quedado 
plasmado en las diversas leyes educativas que han regido el sistema escolar (ver figura 
3.1); así no es de extrañar que en 1990 la LOGSE marcara en su preámbulo (Ley 
Orgánica 1/1990, de 3 de octubre de 1990, p.28929) como uno de los retos 
fundamentales de la educación del futuro asegurar la calidad de la enseñanza; así como 
dedicara el cuarto título “de la calidad de la enseñanza” a enumerar cómo se iban a 
desarrollar lo que denominó factores favorecedores de la calidad y la enseñanza. 
Este deseo de progresar en educación hacia un modelo de sistema basado en la 
calidad educativa que marcaba la LOGSE  quedó concretado en el documento sobre 
Centros Educativos y Calidad de la Enseñanza (MEC, 1994) que culmina con la 
propuesta de las 77 medidas para mejorar la calidad de la enseñanza. Las medidas que 
propusieron se relacionaban con: educación en valores, igualdad de oportunidades, 
autonomía de los centros, dirección y participación educativa en el gobierno de los 
mismos, formación y perspectivas profesionales de los docentes y evaluación del 
sistema educativo y de la función inspectora. 
En 1995 se promulgó la LOPEG (Ley Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre), 
pero este cambio de legislación continuó incidiendo en el mismo sentido, señalando 
en su título preliminar la elaboración y posterior garantía de una enseñanza de 
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calidad, pero ahora desde otros aspectos como: el fomento de la participación de la 
comunidad educativa en la organización y gobierno de los centros, el apoyo al 
funcionamiento de los órganos de gobierno de los centros, el impulso constante de la 
formación continua, la creación de procedimientos para la evaluación del sistema 
educativo, etc. Esta ley quedó tres años después concretada en la resolución de la 
Dirección General de Centros Educativos, por la que se dictaron instrucciones para 
la implantación con carácter experimental del Modelo Europeo de Gestión de 
Calidad en los centros docentes (Resolución de 27 de mayo de 1998) y, en el mismo 
año, aparece una orden en la que se establece el Plan Anual de Mejora en los centros 
docentes y se dictan instrucciones para su desarrollo y aplicación (Orden de 9 de 
junio de 1998). 
Así, tal y como afirman Arnáiz, Castro y Martínez (2008, p.37), la aparición del 
concepto de calidad en 1997 “supuso la puesta en marcha desde el nivel institucional 
de dos vertientes de calidad en los centros educativos: la basada en presunciones 
prácticas a través de los proyectos de mejora y la basada en la investigación a través 
del modelo EFQM (European Foundation for Quality Management). La estrategia 
utilizada por el MEC (Ministerio de Educación y Ciencia) en cuanto a la introducción 
de la calidad ha sido doble: una primera propuesta con el Plan Anual de Mejora 
(PAM) calificado por Cantón (2001) como "modelo blando" y cuyas pretensiones 
van en la línea de interesar a los centros y sensibilizarlos hacia la calidad, siendo un 
instrumento eminentemente práctico. La segunda propuesta, el modelo EFQM, que 
no ha tenido la aceptación anterior por su complejidad”. 
En el año 2002 se promulga una nueva ley, la LOCE (Ley Orgánica 10/2002, 
de 23 de diciembre), que estableció como uno de sus objetivos fundamentales el 
logro de una educación para todos y estableció cinco ejes fundamentales para 
promover la mejora de la calidad en el sistema educativo: los valores del esfuerzo y 
de la exigencia personal, la orientación hacia los resultados, el refuerzo de un sistema 
de oportunidades de calidad desde Educación Infantil hasta los niveles 
postobligatorios, la formación continua del profesorado y el desarrollo de la 
autonomía de los centros educativos. 
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Cuatro años después de la aprobación de la LOCE, se promulgó la LOE (Ley 
Orgánica 2/2006, de 3 de mayo) que derogó las leyes anteriores conservando algunos 
aspectos de la LODE (Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio). En esta ley continúa 
apareciendo como uno de sus principios fundamentales proporcionar una educación 
de calidad para todos los ciudadanos en todos los niveles del sistema educativo, con 
la intención de que alcancen el máximo desarrollo posible de todas sus capacidades, 
garantizando una igualdad efectiva de oportunidades. Esta preocupación por la 
calidad del sistema educativo desembocó en el desarrollo de institutos de evaluación 
y en la continuación de sistemas de evaluación de los logros académicos y de los 
procesos educativos que ya se habían implantado en 1997 (Resolución de 2 de 
septiembre de 1997; MEC, 1997, 1998). 
Una explicación más pormenorizada de los principios de calidad aparecidos en 
cada legislación y de los sistemas de evaluación correspondientes aparece en la figura 
3.2, donde también se han señalado los elementos evaluativos que se han propuesto y 
que actualmente se están utilizando.  







La cualificación y formación del 
profesorado.  
La programación docente. 
Los recursos educativos  
La función directiva. 
La innovación y la investigación educativa. 
La orientación educativa y profesional 
La inspección educativa. 
La evaluación del sistema educativo. 
Apoyo a proyectos de investigación y de 
innovación educativa en los centros. 
Evaluación del Sistema Educativo por el 
INCE en colaboración con las CC.AA. 
Evaluación interna y externa de los centros 
docentes por la Inspección de las CCAA y 
por los propios centros. 
Los criterios, procedimientos y conclusiones 








Educación en valores. 
Igualdad de oportunidades. 
Autonomía de los centros. 
Dirección y participación educativa en el 
gobierno de los mismos. 
Formación y perspectivas profesionales de 
los docentes. 
Evaluación del sistema educativo y de la 
función inspectora. 








 El fomento a la participación de la 
comunidad educativa en la organización y 
gobierno de los centros. 
El apoyo al funcionamiento de los órganos 
de gobierno de los centros. 
El impulso constante de la formación 
continua. 
Modelo Europeo de Gestión de Calidad 
(EFQM) en los centros docentes. (MEC, 
1997, 1998). 
 
Figura 3.2. Principios de calidad y evaluación del sistema educativo relativos a cada Ley de Educación. 
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 La creación de procedimientos para la 
evaluación del sistema educativo. 
Liderazgo; planificación y estrategia; 
gestión del personal; recursos; procesos; 
satisfacción del cliente; satisfacción del 
personal; impacto en la sociedad; y 
resultados. 
Resolución de 2 de Septiembre de 1997, de la 
Dirección General de Centros Educativos, 
por la que se dictan instrucciones para el 
desarrollo y aplicación del Plan Anual de 
Mejora en los centros públicos dependientes 







La orientación hacia los resultados. 
El refuerzo de un sistema de 
oportunidades de calidad desde educación 
infantil hasta los niveles postobligatorios. 
La formación continua del profesorado. 
El desarrollo de la autonomía de los 
centros educativos. 
La participación de los distintos sectores. 
La responsabilidad y el esfuerzo. 
La formación, actualización y promoción 
profesional de los docentes. 
La evaluación e inspección del sistema 
educativo. 
La autonomía y potenciación de la 
dirección. 
La equidad en el respeto a los valores 
democráticos. 
El INECSE (Instituto Nacional de 
Evaluación y Calidad del Sistema Educativo) 
asume las funciones que tenía el INCE más la 
elaboración de estadísticas. 
Realiza evaluación interna y externa de los 
centros en colaboración con las CC.AA. 
Evaluaciones de diagnóstico en el Sistema 
Educativo (3º ciclo de primaria y 3º de ESO): 
- Sobre áreas y asignaturas instrumentales. 
- De carácter orientativo para centros y 
alumnos. 
- Sobre consecución de objetivos 
- Apoyo a proyectos de investigación y de 
innovación educativa en los centros. 
- La participación en estos proyectos 








Formación inicial y permanente del 
profesorado adecuada al entorno europeo. 
Participación de todos los componentes 
de la comunidad educativa. 
Recursos educativos, humanos y 
materiales. 
Reconocimiento función directiva. 
Responsabilidad, compromiso y esfuerzo 
compartido. 
Distribución equitativa alumnado. 
Evaluación, inspección educativa y 
autoevaluación. 
Autonomía pedagógica y gestión centros. 
Transmisión de valores. 
Protagonismo de los órganos de gobierno. 
Evaluaciones de diagnóstico en Primaria y 
Secundaria. 
Evaluación y autoevaluación de los centros, 
con el apoyo de las Administraciones 
educativas. 
Evaluación de la función directiva. 
El Gobierno, previa consulta a las CC.AA. 
presentará al Parlamento un informe anual 
sobre indicadores del sistema educativo 
español, resultados evaluaciones españolas o 
internacionales y las recomendaciones que se 
plantean. 
El MEC publicará periódicamente 
conclusiones de interés general. 
Figura 3.2. (Continuación). Principios de calidad y evaluación del sistema educativo relativos a cada Ley 
de Educación. 
3.1.2. Discurso “oficial” regional en torno al concepto de “calidad” 
Teniendo como referencia los principios de calidad que marcan el sistema 
educativo español y sabiendo que la autonomía de los centros constituye uno de los 
grandes principios organizativos y funcionales que inspiran la LOE (Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo), se desarrolló la Ley de Educación de Andalucía (Ley 
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17/2007, de 10 de diciembre, p.4467) entre cuyas pretensiones, tal y como aparece en 
su introducción, “pretende revalorizar la función del profesorado y contribuir a 
reforzar la competencia profesional del docente y abrir cauces al alumnado hacia 
horizontes de excelencia y mayor calidad en su formación”.  
Esta Ley contempla como uno de sus objetivos profundizar en la autonomía 
pedagógica, organizativa y de gestión de los centros docentes para favorecer el 
cumplimiento de sus objetivos y el logro de resultados en relación con el rendimiento 
escolar del alumnado y la continuidad de este en el sistema educativo. En este 
sentido, establece una serie de procesos operativos de dichas prácticas que quedan 
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Figura 3.3. Procesos operativos de evaluación de los centros de Educación Primaria de Andalucía. 
Adaptado de AGEVE (2009, p.12). 
De este modo, partiendo de la normativa estatal y autonómica (ver anexo 1), 
podemos establecer tres grandes ámbitos en los que se hace efectiva dicha autonomía 
(Ramírez y Lorenzo, 2009, p.24):  
• “Ámbito pedagógico: En él encuentra cabida la configuración del Proyecto 
Educativo de Centro y la concreción del currículum que en él se diseña, la 
programación de las actividades docentes, la planificación de las actividades 
complementarias y de formación, etc.  
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• Ámbito organizativo: En este ámbito se contempla la participación de los 
diferentes sectores de la comunidad educativa en la vida del centro a través de 
las normas de organización y funcionamiento (reglamento de organización y 
funcionamiento en el caso de Andalucía), plan de convivencia, etc.  
• Ámbito de gestión. Dentro de este último ámbito se podría incluir los 
proyectos de gestión que el centro genera en relación a los recursos humanos, 
materiales y económicos”.  
En este sentido, la LEA (Ley 17/2007, de 10 de diciembre) dedica un capítulo 
completo a presentar la autonomía de los centros educativos, explicando en el 
artículo 125 que los colegios deben generar modelos de funcionamiento propios que 
podrán contemplar planes de trabajo, formas de organización, agrupamientos del 
alumnado, ampliación del horario escolar o proyectos de innovación e investigación 
mediante los correspondientes proyectos educativos, sus reglamentos de 
organización y funcionamiento y, en su caso, proyectos de gestión. Sin duda, esto 
supone un avance en la tan anhelada autonomía de los centros, pero no podemos 
olvidar la contrapartida de este punto, que es el control de resultados a través del 
rendimiento de cuentas en la evaluación de centros (AGAEVE, 2012), por lo que en 
la actualidad la mayoría de ellos se encuentran dirigiendo sus esfuerzos a conseguir 
las competencias establecidas y viéndose sometidos a un control continuo por parte 
de la Administración Educativa1
                                                          
1 Este contexto político, económico y social que se ha descrito es similar al existente en el momento 
de la creación de IQEA en el Reino Unido, por lo que se plantea que puede resultar interesante 
comenzar a aplicar un programa de estas características que permitan a los centros hacer frente a la 
presión para el cambio, generando modelos propios de mejora escolar. 
. 
Por otro lado conviene señalar que, en la actualidad, se llevan a cabo en los 
centros de Educación Primaria andaluces dos programas de búsqueda de mejora de 
la calidad que pretenden paliar la situación educativa actual reflejada en la figura 3.4, 
donde aparecen las altas tasas de abandono escolar y los bajos niveles de adquisición 
de competencias, derivados del informe PISA (Program for International Student 
























Figura 3.4. Tasas de abandono escolar y niveles de adquisición de competencias por regiones. Las tasas 
de abandono escolar muestran el porcentaje de población de 18-24 años que no ha completado la 2ª 
etapa de Educación Secundaria y no sigue ningún tipo de formación. L = Competencia Lectora;  M = 
Competencia Matemática; C = Competencia en Ciencia. Elaboración propia a partir de los datos 
extraídos de IVEI (2008) y del informe PISA de 2009 (Ministerio de Educación, 2011b).  
El primero de los programas, de carácter obligatorio es el denominado Plan 
General de Actuación de la Inspección Educativa (Orden de 21 de julio de 2008; 
Inspección General de Educación, 2011; Orden de 14 de marzo de 2012) y el 
segundo, de carácter voluntario es el conocido como Programa de Calidad y Mejora 
de los Rendimientos Escolares (Orden de 20 de febrero de 2008; Orden de 26 de 
septiembre de 2011): 
a) Plan General de Actuación de la Inspección Educativa. También 
denominado de actuación prioritaria y de seguimiento obligatorio, se aprobó 
por la Orden de 21 de julio de 2008 siguiendo las Instrucciones de 20 de julio 
de 2011 de la Viceconsejería de Educación para el desarrollo del Plan General 
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de Actuación de la Inspección Educativa (Inspección General de Educación, 
2011) y ha quedado regulado por la Orden de 14 de marzo de 2012 por la que 
se aprueba el Plan General de Actuación de la Inspección Educativa de 
Andalucía para el período 2012/2016. Este Plan nace de la Ley 17/2007, de 
10 de diciembre, de Educación de Andalucía en su artículo 147, donde se 
concretaban las funciones y atribuciones de la Inspección Educativa con el 
fin de que desarrollaran  planes de actuación generales y provinciales dirigidos 
a la mejora de los procesos de enseñanza, de los resultados del aprendizaje y 
de la organización y funcionamiento de los centros. En este sentido, se 
presenta este Plan General de Actuación con la intención de ser la respuesta 
de la Inspección Educativa a los retos que han de hacer frente los centros 
escolares en los próximos cursos, a la vez que es un instrumento de 
profesionalización y mejora del ejercicio de la Inspección con la finalidad de 
contribuir a una educación de mayor calidad. 
b) Programa de calidad y mejora de los rendimientos escolares. Quedó 
aprobado por la Orden de 20 de febrero de 2008 y recientemente ha sido 
regulada su aplicación a través de la Orden de 26 de septiembre de 2011, por 
la que se regula el Programa de calidad y mejora de los rendimientos escolares 
en los centros docentes públicos. Con este programa se persigue, además de 
mejorar el rendimiento escolar del alumnado, fomentar las buenas prácticas 
docentes y la preocupación por la innovación y la formación permanente por 
parte del profesorado. La finalidad del mismo es la consecución de 
determinados objetivos educativos relacionados con los rendimientos 
educativos definidos por los centros docentes públicos y fijados por éstos en 
su Plan de Centro. Este Programa tiene una extensión de 4 años y se rige por 
una serie de indicadores que aporta la misma Orden y que establecen los 
objetivos que debe alcanzar el propio centro cada curso escolar. Cada uno de 
los indicadores tiene asignado un valor de referencia que servirá al centro 
para conocer el criterio de éxito del objetivo y un rango de valores que 
permitirá que sea el propio centro el que establezca el peso que desea otorgar 
a cada indicador, en función de su situación específica de partida, del nivel de 
expectativas y del grado de prioridad en sus necesidades. El equipo directivo 
es el encargado de realizar el seguimiento del desarrollo del Programa en el 
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centro con la intención de valorar la evolución de las medidas implantadas y 
la participación e implicación del profesorado. Asimismo, los Servicios 
Provinciales de Inspección de Educación realizan el seguimiento de los 
centros para asesorarlos en el correcto desarrollo de las actuaciones previstas 
y supervisar la aplicación de las mismas. Por otro lado, los centros del 
profesorado favorecen la aplicación del Programa proporcionando 
asesoramiento y formación para el desarrollo de modelos de intervención que 
propicien la consecución de los objetivos marcados así como facilitan la 
creación y desarrollo de grupos de trabajo y el intercambio de experiencias 
con otros centros. Por último, resulta conveniente señalar que la evaluación 
del cumplimiento de los objetivos del Programa es realizada por la Agencia 
Andaluza de Evaluación Educativa a través de la Comisión Técnica de 
Evaluación y Certificación. 
3.2. Planteamiento del problema 
Desde aquellos años en los que el derecho a la educación se extendió a todos 
los miembros de la comunidad en los países occidentales, cada vez se ha vuelto más 
evidente que las formas tradicionales de escolarización ya no son adecuadas para 
realizar su cometido. En este pensamiento se han centrado numerosos pedagogos, 
tales como Ainscow (1991) o Freire (2001), al igual que también se han 
fundamentado las bases filosóficas y la concepción sociológica de las diferentes Leyes 
Educativas.  
Ante esta nueva diversidad, el profesorado en la práctica, junto con los grupos 
de investigación en la búsqueda de conocimiento científico sobre el sistema 
educativo, ha tenido que dar una respuesta intentando desarrollar nuevas prácticas 
didácticas que puedan estimular y fomentar la participación de los miembros de la 
comunidad escolar. Una de estas respuestas es la creación, desde el Reino Unido en 
los años noventa, del programa IQEA, cuyo enfoque tiene por fin mejorar los 
resultados estudiantiles a través de la focalización en el proceso de enseñanza-
aprendizaje, además del fortalecimiento de la capacidad de la escuela para manejar los 
cambios.  
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Este proyecto, tal y como se expuso en el capítulo 2, fue desarrollado por Mel 
Ainscow, David Hopkins, Geoff Southworth y Mel West en la Universidad de 
Cambridge hace 20 años, pero es tal el éxito alcanzado por el mismo, que se han 
desarrollado programas de mejora de la escuela similares en varios países de Europa y 
Latinoamérica.  
El proyecto IQEA identificó seis condiciones como necesarias para lograr el 
cambio en la escuela y mejorar la respuesta a la diversidad: creación de un clima de 
investigación-reflexión sobre la práctica docente; adquisición de un compromiso de 
planificación colaborativa; logro de la participación de todos; especial atención a la 
formación permanente y a su desarrollo profesional; creación de estrategias de 
coordinación y logro de un liderazgo compartido y eficaz (Ainscow, Beresford, 
Harris, Hopkins, y West, 2001). Estas condiciones fueron posteriormente 
cuestionadas por algunos de los mismos autores, exponiendo que la mayor parte del 
trabajo en colegios acogidos al Programa IQEA implicaba la introducción de 
políticas específicas y, al hacerlo, el fortalecimiento de la capacidad de los colegios 
para afrontar el cambio. No obstante, también observaron que incluso cuando estas 
iniciativas tenían éxito, no producían necesariamente cambios en las prácticas 
didácticas (Ainscow, 2001), lo cual es apoyado por otros estudios similares que 
señalan conclusiones análogas (Elmore, 1996) y que exponen que la realidad es que 
se tiende a formular listas de características que parecen ofrecer soluciones técnicas 
engañosamente simples a lo que son esencialmente cuestiones sociales complejas.  
Los datos sugieren que es improbable que se produzcan progresos en la 
práctica, especialmente con respecto a los profesores más experimentados, sin entrar 
en contacto con la experiencia de una enseñanza realizada de una forma diferente y 
sin alguien que pueda ayudar a los profesores a entender la diferencia entre lo que 
están haciendo y lo que aspiran a hacer (Elmore, 1996; Joyce y Shower, 1988 y 
Hopkins, 1997), siendo en esta línea de asesoramiento externo en la que se centra el 
proyecto que nos ocupa. 
Por tanto, esta investigación se plantea una doble finalidad:  
• Valorar la percepción que tienen los maestros y maestras en activo y en 
formación inicial de Córdoba sobre los factores determinantes de la 
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eficacia escolar, así como analizar la pertinencia de participar en el 
desarrollo e implementación del programa IQEA.  
• Analizar la idoneidad de incorporar una adaptación del programa IQEA 
en el contexto de mejora de la eficacia de los centros escolares 
cordobeses. 
3.3. Objetivos de investigación 
El desarrollo y la aplicación del programa IQEA se ha extendido a nivel 
internacional por lo que investigar dicha realidad puede resultar más complejo de lo 
que en un principio podíamos prever, lo cual no puede ser óbice para no escudriñar e 
intentar evaluar los resultados de su aplicación de la forma más clara y concreta que 
nos sea posible.  
Los resultados de investigaciones como las de Lipman (1997); Beresford, 
Stokes y Morris (2003); Cullen y Swaffield (2007) o Hansen (2007) entre otros, y la 
curiosidad por investigar qué factores están confluyendo para que el programa se 
aplique de forma masiva en diferentes países, nos ha llevado a plantear los siguientes 
objetivos específicos atendiendo a las once etapas que configuran esta investigación y 
que se explicitan en el apartado 3.4. 
Etapa 1: Familiarización con el programa 
• Realizar un estudio documental exploratorio de las variables personales y 
contextuales que intervienen en el desarrollo exitoso del programa IQEA 
en los diferentes contextos internacionales en los que se ha 
implementado. 
Etapa 2: Decisión sobre la viabilidad de la evaluación 
• Indagar empíricamente sobre la percepción que tiene el profesorado en 
activo de Educación Infantil y Primaria de centros escolares de Córdoba 
capital y provincia, sobre los elementos intervinientes en la mejora de la 
eficacia escolar y analizar la pertinencia de participar en el desarrollo e 
implementación del programa IQEA. 
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• Recoger la opinión del futuro maestro, estudiante universitario de tercer 
curso de las diferentes especialidades de la Diplomatura de Educación 
Primaria de la Universidad de Córdoba, acerca de los factores que 
influyen en la mejora de la eficacia escolar y en la oportunidad que ofrece 
el programa IQEA para la consecución de la misma. 
Etapa 3 y 4: Determinación del tipo de evaluación y diseño de la evaluación 
• Definir el tipo de evaluación más adecuado para realizar el seguimiento 
de la implementación del programa IQEA. 
• Realizar las adaptaciones oportunas al contexto cordobés de los 
instrumentos de evaluación utilizados por IQEA en base al contexto de 
aplicación marcado por los centros educativos cordobeses. 
• Seleccionar los centros participantes en la investigación, bajo criterios de 
disponibilidad. 
• Identificar las condiciones iniciales relativas a los factores de eficacia 
escolar de cada Centro de Educación Primaria participante en la 
implementación de IQEA con el fin de realizar un proyecto 
contextualizado y de mejora real del mismo. 
• Analizar las necesidades formativas del profesorado participante 
relacionadas con el proyecto de mejora del centro en el que están 
inmersos. 
Etapa 5 y 6: Recogida de la información y análisis de datos 
• Identificar las necesidades de cada Centro de Educación Primaria 
participante en la implementación de IQEA con el fin de realizar un 
proyecto contextualizado y de mejora real del mismo. 
Etapa 7 y 8: Deliberación de decisiones a tomar y discusión general 
• Describir la priorización de necesidades realizadas por los maestros y 
maestras de los centros de Educación Primaria intervinientes en la 
adaptación del programa IQEA a partir de los elementos que han sido 
considerados susceptibles de mejora en su propio centro. 
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Etapa 9: Programación y diseño de la intervención 
• Realizar una adaptación del programa IQEA al contexto educativo 
cordobés. 
Etapa 10: Puesta en marcha de la intervención 
• Implementar el programa IQEA en tres centros de Educación Primaria 
públicos de Córdoba capital adaptándolo a sus circunstancias particulares. 
• Evaluar la satisfacción del profesorado con la formación recibida por 
parte de IQEA. 
• Analizar el nivel de transferencia a la práctica educativa ordinaria de la 
formación recibida por el profesorado participante. 
Etapa 11: Valoración y retroalimentación 
• Analizar el proceso de cambio que han experimentado los centros 
participantes durante el periodo de implementación del programa de 
mejora. 
• Describir el grado de satisfacción del profesorado con la implementación 
de IQEA en sus centros escolares. 
• Describir los elementos facilitadores y las barreras existentes en el 
proceso de implementación de IQEA. 
• Realizar propuestas de mejora u optimización del propio programa IQEA 
a partir de los resultados de evaluación obtenidos para contextos 
similares. 
El planteamiento de esta serie de objetivos responde a un cuestionamiento 
fundamental que es el siguiente: desde la escuela se pueden emplear de forma más 
efectiva los recursos materiales y optimizar la labor de los equipos de profesionales 
con los que se cuenta, entre ellos, la participación de las familias, la preparación del 
profesorado como guía y mediador de la actividad constructiva del alumnado, el 
alumnado y el equipo directivo. 
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La consecución de estos objetivos pasa por dar respuesta a los siguientes 
interrogantes: 
Etapa 1: Familiarización con el programa 
• ¿Cuáles son las formas de trabajar que estimulan la participación de la 
comunidad escolar, especialmente del alumnado, en el funcionamiento de los 
centros escolares? 
Etapa 2: Decisión sobre la viabilidad de la evaluación 
• ¿Existe una concepción clara del significado de la eficacia escolar y sus 
factores intervinientes por parte del profesorado de los centros escolares de 
infantil y primaria de Córdoba? 
• ¿Considera viable el profesorado de los centros escolares de infantil y 
primaria la implementación del programa IQEA? 
• ¿Cuál es la valoración de la percepción de los maestros y maestras en 
formación inicial sobre los factores que influyen en la mejora de la eficacia 
escolar y en la oportunidad que ofrece IQEA para su consecución?  
• ¿Existe un ajuste entre la percepción del profesorado en ejercicio y los 
maestros y maestras en formación inicial en la concepción de los factores que 
inciden en la calidad educativa? 
Etapa 3 y 4: Determinación del tipo de evaluación y diseño de la evaluación 
• ¿Pueden evaluar los instrumentos que utiliza IQEA la realidad educativa 
cordobesa? 
• ¿Es necesario elaborar instrumentos alternativos a los utilizados por IQEA 
para que el programa pueda ser implementado en Córdoba? 
• ¿Los instrumentos utilizados por IQEA permiten identificar las condiciones 
iniciales relativas a los factores de eficacia escolar de los Centros de 
Educación Primaria de Córdoba? 
Tesis doctoral 
212 
• ¿Percibe el profesorado que posee la formación necesaria para hacer frente al 
proyecto de mejora de su centro? 
Etapa 5 y 6: Recogida de la información y análisis de datos 
• ¿Puede IQEA dar respuesta a las necesidades identificadas en cada Centro de 
Educación Primaria?  
Etapa 7 y 8: Deliberación de decisiones a tomar y discusión general 
• ¿La comunidad educativa ha priorizado en el proyecto de mejora del centro 
elementos de transformación real? 
Etapa 9: Programación y diseño de la intervención 
• ¿Las características del sistema educativo andaluz hacen necesaria una 
adaptación de los elementos constitutivos de IQEA para que el programa 
pueda ser implementado en Córdoba?  
• ¿Cuáles son las adaptaciones que han de realizarse en el programa IQEA para 
que pueda formar parte de la realidad educativa de los centros de Córdoba?  
Etapa 10: Puesta en marcha de la intervención 
• ¿La puesta en marcha del programa IQEA en Córdoba ha conseguido los 
mismos resultados en los diferentes centros en los que se ha implementado? 
• ¿Las carencias formativas del profesorado han determinado la evolución del 
programa IQEA en los centros, así como la priorización de las necesidades 
de mejora del centro? 
• ¿Ha quedado el profesorado satisfecho con la formación recibida por parte 
de IQEA? 
• ¿El profesorado participante en IQEA ha llevado a cabo en su práctica diaria 
lo aprendido en la formación recibida? 
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Etapa 11: Valoración y retroalimentación 
• ¿Han mejorado los aspectos que fueron detectados como carencias tras la 
implementación de IQEA? 
• ¿Cuáles han sido los factores intervinientes, tanto facilitadores como 
obstaculizadores, en el desarrollo de la implementación de IQEA en 
Córdoba? 
• ¿Los centros docentes que han conseguido mejorar su práctica tienen una 
visión clara de los factores de eficacia escolar y consideran el liderazgo como 
una tarea compartida? 
3.4. Metodología y diseño 
La comprensión y el conocimiento de la realidad aquí investigada pertenece al 
ámbito de las ciencias sociales y, más concretamente, a la investigación educativa, en 
relación a la cual varios autores entre los que destacan Arnal, del Rincón y Latorre 
(1992) y Bisquerra (2000) y señalan tres tipos de enfoques epistemológicos: 
positivista (cuantitativo), interpretativo (cualitativo) y perspectiva crítica, destacando 
a su vez la existencia de un paradigma emergente o para el cambio en el que se 
considera que los métodos cualitativos y cuantitativos son complementarios; 
conviene en este punto señalar que la presente investigación pertenece a dicho 
paradigma, donde la combinación de los enfoques cualitativos y cuantitativos ha 
posibilitado recoger las aportaciones y posibilidades de cada uno de ellos en distintas 
etapas y ha facilitado el análisis de diferentes aspectos de la realidad, permitiendo, con 
ello, obtener un conocimiento que admite comprender la situación objeto de estudio.  
La evaluación de programas queda definida por Pérez Juste (1995, p.85) como 
“un proceso sistemático, diseñado intencional y técnicamente, de recogida de 
información rigurosa -valiosa, válida y fiable-, orientado a valorar la calidad y los 
logros de un programa, como base para la posterior toma de decisiones de mejora 
tanto del programa como del personal implicado, y, de modo indirecto, del cuerpo 
social en que se encuentra inmerso”. 
Tesis doctoral 
214 
Así, atendiendo a las explicaciones de Cardona (2002), podemos señalar que la 
presente investigación se puede catalogar, por un lado y en base al propósito de la 
misma, como investigación aplicada ya que se dirige a la aplicación de un referente 
teórico, el programa IQEA y a la utilización de los resultados como referentes 
importantes para la toma de decisiones y la mejora de la práctica de los centros; por 
otro lado, y atendiendo al grado de control, la incluimos entre los estudios no 
experimentales pues lo que se pretende es realizar una “búsqueda empírica y 
sistemática en la que el científico posee control directo de las variables 
independientes debido a que sus manifestaciones ya han ocurrido o son inherentes 
no manipulables” (Kerlinger, 2002, p.504). Otro aspecto que se considera es el 
paradigma adoptado, donde hablamos de un diseño respondente (Arnal, del Rincón y 
Latorre; 1992) ya que parte de un marco teórico flexible y tiene como objetivo 
fundamental evaluar el significado del programa para las distintas audiencias 
implicadas, su estructura es flexible y se adecúa a los cambios que se dan en la 
evaluación y además permite reconducir cada etapa en función de las observaciones 
que se producen en la anterior. Por otro lado y como último punto, conviene señalar 
que su diseño ex post facto es prospectivo ya que no se han manipulado las variables 
independientes intervinientes en la investigación, así como tampoco se han asignado 
aleatoriamente los sujetos a los grupos, y cuando comienza la evaluación aún no han 
ocurrido las consecuencias de la aplicación del programa. 
La concreción básica de todo lo anterior toma forma estructural en torno a los 
cuatro momentos de la evaluación de programas (Pérez Juste, 2000, p.276-278), 
siendo los tres primeros fundamentales e imprescindibles en una primera evaluación 
de un programa educativo. El cuarto representa una situación deseable, según la cual 
la evaluación se institucionaliza y se integra en sucesivas aplicaciones del programa 
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1º Momento: evaluación 
del programa en cuanto 
tal 
2º Momento: Evaluación 
del proceso de 
implantación 
3º Momento: Evaluación 










Establecer la calidad 
técnica del programa, su 
viabilidad práctica y su 
evaluabilidad. 
Poner en marcha el 
programa en condiciones 
óptimas. 
Facilitar la toma a 
tiempo de decisiones de 
mejora. 
Acumular información 
para introducir mejoras 
en futuras ediciones del 
programa 
Comprobar la eficacia 
del programa 
Ciclos sucesivos de 
evaluación / 
mejora  
En este momento 
se logra la plena 
integración del 
programa y de su 
evaluación, lo que 
viene a redundar en 
la mejora tanto del 
programa como de 
la propia 
metodología de la 
evaluación, así 
como en el 
perfeccionamiento 












Análisis de contenido de 
documentos. 
Juicio de expertos.  





observación, escalas de 
actitudes, diálogos, 
entrevistas. 
Análisis de la 















Sobre el programa: su 
fundamentación, su 
formulación y su relación 
con las necesidades, 
carencias, demandas y 
expectativas de los 
destinatarios. 
Desarrollo del programa 
Resultados intermedios 
Efectos no planeados. 
Resultados en relación 
con los objetivos.  





Calidad, pertinencia y 
realismo de objetivos y 
adecuación a los 
destinatarios y al 
contexto. 
Suficiencia de los apoyos 
y recursos. 
Calidad técnica de los 
planteamientos de 
evaluación. 
Calidad técnica del 
programa. 
Viabilidad del programa. 
Evaluabilidad: relevancia, 
claridad y accesibilidad 
de la información sobre 
el programa.  
Análisis de las 
dificultades detectadas y 










Eficacia: grado de logro 
de los objetivos 
propuestos. Eficiencia: 
resultados en relación 
con los medios 
disponibles y las 
circunstancias en que el 
programa se aplica. 
Efectividad: efectos 
beneficiosos no 
previstos. Satisfacción de 
destinatarios, agentes y 
otro personal 
interesado/ afectado. 
 Impacto del programa 









formativas. Ajustes parciales.  
Sumativas: mantener o 
suprimir el programa. 
Formativizadas: mejorar 
el programa para una 
nueva edición 
 




La investigación que nos ocupa hace alusión al primer y segundo momento de 
la evaluación de programas. Una descripción más detallada de estos dos momentos 
aparece en la figura 3.6, donde las nueve primeras etapas pertenecen al primero y las 
etapas número 10 y 11 al segundo. 
Tal y como expone Alvira (1991), la evaluación y planificación son dos 
procesos interrelacionados y entrelazados que se desarrollan de manera conjunta en 
un proceso de retroalimentación permanente, lo que queda manifiesto en el 
desarrollo de la presente investigación donde, por poner un ejemplo, vemos cómo la 
primera etapa de las once de las que consta nos ha permitido familiarizarnos con el 
programa IQEA y ha establecido a su vez las bases para la toma de decisiones sobre 
la viabilidad de la evaluación (etapa 2) y aplicación de dicho programa al contexto 
educativo español (etapa 4 en adelante), así como nos ha permitido contrastar la 
información obtenida a través de los diferentes instrumentos de evaluación.  
Esta investigación está desarrollada a través de la metodología y el diseño 
multimétodo en el que hacemos uso del principio de complementariedad 
metodológica (Pérez Juste, 2000; Cook y Reichardt, 2005), partiendo de una 
evaluación de programas y utilizando en determinadas etapas del proceso la 
metodología cuantitativa y cualitativa a través de la implementación de una amplia 
variedad de instrumentos.  
En este sentido, y tal y como está expuesto en la figura 3.6, la primera de las 
fases corresponde con la familiarización del programa, la cual se llevó a cabo a través 
de una charla informativa dirigida a cada uno de los colectivos implicados2
                                                          
2 A saber: profesorado en activo de ocho centros de Córdoba capital y provincia y el alumnado de 
tercero de las diferentes especialidades de Primaria de la Universidad de Córdoba. Esta información 
aparece detallada en el apartado 3.4.1.2. 
 en la 
etapa 2 de esta investigación y con el objetivo de dar a conocer los elementos 
definitorios del programa IQEA. Su duración rondó los 15 a 20 minutos y comenzó 
definiendo el concepto de eficacia y mejora escolar y exponiendo las principales 
líneas de investigación desarrolladas al amparo de este programa. Tras ello, se habló 
de la historia, finalidad, metas, condiciones y evaluación del propio programa, lo cual 
finalizó con una breve exposición de los cambios que habían experimentado los  

































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































centros que habían trabajado con IQEA (las diapositivas utilizadas para ello están 
expuestas en el anexo 2).Tras esta pequeña charla informativa, se dio un tiempo para 
que el profesorado y los maestros y maestras en formación pudieran formular alguna 
pregunta sobre el programa.  
Tras la explicación de esta primera etapa, procedemos a exponer los dos 
métodos utilizados, respondientes por un lado a la etapa 2 Decisión sobre la viabilidad de 
la evaluación (denominada a nivel evaluativo como Valoración teórica de IQEA) y a las 
etapas 4 a 10 (denominadas a nivel evaluativo como Valoración empírica de la 
implementación). 
3.4.1. Metodología y diseño de la valoración teórica de IQEA, 
desde el punto de los maestros (en formación inicial y en 
activo) 
Los objetivos de la investigación educativa pueden ser diversos, desde describir 
un hecho pedagógico hasta intentar explicarlo o llegar a comprenderlo desde 
diferentes puntos de vista. Es lógico, por lo tanto, admitir que la investigación 
educativa responda a una idea integradora de la conveniencia de admitir y utilizar 
diferentes estrategias metodológicas adaptadas a cada tipo de problema. 
Lejos de querer entrar en debates, la metodología que emplearemos en esta 
valoración racional se engloba dentro de un diseño de investigación no experimental, 
descriptivo y correlacional. Se van a explorar relaciones, asociando y comparando 
grupos de datos. En concreto, utilizamos los estudios de encuesta, en los que se 
recoge y describe información que permite posteriormente informar sobre la 
variabilidad de una variable que queda explicada por otra u otras variables del 
estudio. 
Casanova (2002) afirma que la observación, la entrevista o el análisis de 
documentos son procedimientos adecuados para comprender en profundidad la 
actividad existente en los centros, es por ello que hemos considerado que este diseño 
se llevará a cabo mediante la administración de dos cuestionarios a dos muestras de la 
población de estudio, tratando de combinar lo descriptivo con lo interpretativo.  
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El diseño de investigación de esta segunda etapa de nuestra investigación 
queda explicitado en tres fases, tal y como se representa en la figura 3.7. 
• Fundamentación 
teórica en el área de 
investigación
• Planteamiento del 
problema de 
investigación
• Definición de 
objetivos






• Elección del diseño de 
investigación
• Selección de las 
dimensiones y variables
• Elección de la 
población y muestra
• Elaboración de 
instrumentos
• Validación del 
cuestionario por 
expertos y expertas
FASE 2: Trabajo de 
campo • Recogida de 
información
• Elaboración de 
sistema de 
codificación
• Análisis de datos
• Discusión de 
resultados
• Conclusiones y 
propuestas
FASE 3: Resultados y 
conclusiones
 
Figura 3.7. Planificación de la investigación de la etapa 2. 
La primera fase, denominada también exploratoria, expone el planteamiento 
del problema de investigación y la definición de objetivos e hipótesis. La segunda 
fase, descriptiva, comienza con la elección del método y definición de las 
dimensiones y variables, seguido de la elección de la población y la muestra y finaliza 
con la elaboración y validación del cuestionario. Y por último en la tercera fase, la 
interpretativa, es donde se recogen los datos, se codifican y analizan y se exponen las 
conclusiones que nos sirvieron para comenzar la valoración empírica del programa.  
3.4.1.1. Variables del estudio 
Una vez fueron formulados los objetivos de esta fase (véase el apartado 3.2), 
procedimos a especificar las variables que daban cuenta de los fenómenos que 
procedíamos a estudiar. Para su selección hemos considerado los factores de eficacia 
escolar que han quedado validados y estudiados por diferentes investigaciones tales 
como las de Cotton (1995); Scheerens y Bosker (1997); Sammons, Hillman y 
Mortimore (1998); Teddlie y Reynolds (2000); Bandeira (2001); Murillo (2006); 
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Townsend (2007) y Murillo et al. (2007) entre otros, y hemos procedido a agruparlos 
de la siguiente forma: centro educativo, dirección del centro, profesorado, enseñanza-
aprendizaje, opinión del alumnado, entorno familiar y escolar. También se incluyeron 
las características principales del programa IQEA y la intención de participación en el 
desarrollo del programa. En este sentido, conviene señalar que dentro de la 
dimensión IQEA hemos establecido una serie de subdimensiones que nos 
permitieran revelar si existe alguna relación entre los diferentes factores de eficacia 
escolar y su correspondencia con las valoraciones efectuadas en el programa IQEA, 
de manera que se establezca la transferencia de este programa como garante de la 
eficacia de los centros escolares. 
A lo largo de nuestra investigación se trabajó con dos grupos poblacionales 
diferenciados (en el apartado 3.4.1.2 aparece la descripción de estas muestras), los 
docentes de siete centros de Córdoba capital y provincia y el alumnado de tercero de 
las diferentes especialidades de Primaria de la Universidad de Córdoba. 
Conviene señalar que las variables independientes fueron diferentes para el 
primer y segundo grupo. Con el profesorado, los elementos informativos atendieron 
al sexo, edad, identificación del centro,  posesión de plaza definitiva, años de 
experiencia docente total y en el centro en el que actualmente se encuentran, 
tutorización de algún curso, ciclos en los que imparten docencia, formación 
académica, especialidad que imparte en el centro y proyectos en los que está 
implicado. Por otro lado, las variables independientes de los maestros y maestras en 
formación inicial, fueron las siguientes: especialidad, sexo, edad, otra formación 
académica y ubicación rural o urbana del centro donde han realizado las prácticas.  
Así mismo, hemos recogido de ambos grupos poblacionales datos referentes al 
liderazgo profesional de la dirección, visión y metas compartidas, ambiente favorable 
de aprendizaje, concentración en la enseñanza-aprendizaje, enseñanza intencional, 
expectativas elevadas, refuerzo positivo, seguimiento de los avances del alumnado, 
derechos y responsabilidades del alumnado, colaboración familia-escuela, 
organización para el aprendizaje, sentido de comunidad, clima escolar y de aula, 
estructura organizativa del centro, estrategias didácticas del centro e intención de 
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participación en el programa IQEA. Estos elementos quedan reflejados en la figura 
3.8. 










Formación social que tiene  unos fines y 
objetivos hacia los que se orienta de forma 
consciente y que quedan explicitados en los 
Planes Institucionales. Además, tiene una 
estructura expresada en forma de funciones, 
órganos, recursos y relaciones, adecuada a la 
consecución de los fines y objetivos. Forma una 
totalidad articulada, lo que supone la existencia 
de relaciones internas, tanto de carácter formal 
como de carácter personal e informal (Mayntz, 
1982, p.47). 
- El centro puede mejorar 
- Proyectos dirigidos al incremento de la 
mejora de la eficacia escolar 
- Interacción entre centros  
- Identificación de las necesidades del 
centro 
- Involucración de la comunidad educativa  
- Intervención sobre todos los elementos 
constitutivos del centro  
- Clima escolar y buenas relaciones  
- Involucración de la administración 
educativa  











 Es el liderazgo pedagógico que aboca a una 
labor “transformadora”, pues no se limita a 
trabajar en las condiciones existentes y con las 
metas dadas, sino en irlas alterando para que 
mejoren la educación y las prácticas docentes en 
el aula (Bolívar, 2009). 
- Fomento de la participación, implicación y 
el compromiso en la gestión del centro 
- Apoyo y colaboración del equipo docente 










Esta dimensión hace referencia al nivel de 
coordinación existente en los centros de 
primaria a través de la frecuencia de reuniones, 
tanto formales como informales, entre los 
directores y profesores de los mismos (Gil 
Traver, 1999); así como al sistema de desarrollo 
profesional continuo, basado en la mejora de la 
práctica docente y en el establecimiento de 
estándares que contribuyan a incrementar la 
calidad y el logro de la adquisición de las 
competencias básicas del alumnado. 
- Formación permanente  y desarrollo 
profesional 
- Coordinación áreas-ciclos 
- Coordinación áreas-niveles 
- Implicación del profesorado  














Proceso en el que se comparten conocimientos 
y experiencias de trabajo aprovechando lo que 
cada uno puede aportar, en un clima rico 
culturalmente y colaborativo donde el 
profesorado promueve la adquisición de 
competencias básica de todo el alumnado 
(Marquès, 2002). 
- Incorporación de nuevas metodologías  
- Investigación-reflexión sobre práctica 
docente  
- Revisión y mejora de la planificación 
docente  
- Individualización de la enseñanza 
- Identificación de las Necesidades 














Sentir o estimación en que coincide la 
generalidad del alumnado acerca de asuntos 
determinados que inciden en el centro. 
- Solicitud opinión del alumnado  
- Análisis, valoración y utilización de  las 
aportaciones  





















Esta dimensión informa sobre cuatro aspectos: 
el nivel de participación de las familias del 
alumnado en la organización y en las actividades 
que tienen lugar en el centro educativo, el grado 
de información que reciben sobre los diferentes 
aspectos de la vida escolar antes mencionados y 
la implicación en las distintas decisiones que se 
toman en el centro y, finalmente, describe su 
nivel real de participación en las diferentes 
actividades que tienen lugar en la escuela (Gil 
Traver, 1999). 
- Colaboración de las familias  
- Creación de estructuras cooperativas de 
trabajo  
- Establecimiento de redes de comunicación 







que favorece la mejora 
de la eficacia escolar. 
Centro escolar - Facilita el proceso de mejora 
- Puesta en práctica de proyectos  
- Interacción entre los centros  
- Identificación de las necesidades del 
centro 
- Involucración de toda la comunidad  
- Intervención sobre todos los elementos 
constitutivos del centro 
- Relaciones entre los miembros de la 
comunidad educativa  
- Involucración de la administración 
educativa 
- Establecimiento de metas compartidas 
Dirección del centro - Fomento de la participación, la implicación y 
el compromiso  
- Capacidad de la dirección de apoyarse en 
el equipo docente  
- Fomento del apoyo docente a la labor del 
equipo directivo 
- Clima de reconocimiento, motivación y 
refuerzo 
Profesorado - Formación permanente y desarrollo 
profesional 
- Coordinación entre áreas, ciclos y niveles 
- Implicación del profesorado 




- Incorporación de nuevas metodologías 
docentes 
- Mejora del proceso de investigación-
reflexión 
- Facilitación de la reflexión sobre la propia 
práctica docente  
- Mejora de la planificación docente 
- Individualización de la enseñanza 
- Mejora de la adquisición de competencias 
del alumnado  
- Identificación de las debilidades en 
enseñanza-aprendizaje 
Figura 3.8. (Continuación). Variables de estudio de la etapa 2. 
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 Opinión del 
alumnado 
- Recogida de opinión del alumnado 
- Análisis, valoración y utilización de las 
aportaciones del alumnado 
 Entorno familiar y 
escolar 












 Esta dimensión informa sobre la intención de 
participar en una comunidad de aprendizaje 
IQEA 
- Disponibilidad de tiempo  
- Interés en participar en IQEA 
Figura 3.8. (Continuación). Variables de estudio de la etapa 2. 
3.4.1.2. Muestras participantes 
La información referente a las variables anteriormente citadas fue recogida 
gracias a la participación en este estudio de dos grupos poblacionales claramente 
diferenciados. Profesores de Educación Primaria de Córdoba, en activo (curso 2009-
10), y estudiantes universitarios de la Diplomatura en Educación Primaria de la 
Universidad de Córdoba (cursos 2009-10 y 2010-11). 
a) Profesores de Educación Primaria de Córdoba, en activo (curso 2009-10). 
En primer lugar, hemos contado con la participación de un grupo de maestros 
y maestras de diferentes centros escolares de Córdoba capital y provincia (para ver su 
localización véase la figura 3.9.). En este sentido, podemos afirmar que fueron todos 
los centros, excepto el denominado Centro 8, los que participaron en esta etapa. La 
razón por la que ese centro no participó fue porque, después de recibir las sesiones 
informativas sobre el funcionamiento de IQEA, tomó la decisión de no aportar 






Centro participante en “Estudio de casos”









Figura 3.9. Localización geográfica de los centros intervinientes en el estudio. 
La muestra participante ha estado constituida por un total de 55 docentes 
pertenecientes a diferentes centros, donde el único de carácter concertado ha sido el 
Centro 3 (C3), siendo todos los demás públicos: Centro 1 (C1), Centro 2 (C2), 
Centro 4 (C4), Centro 5 (C5), Centro 6 (C6) y Centro 7 (C7). La tabla 3.1 muestra la 
distribución de la muestra en función del centro.  
El número resultante ha estado condicionado, entre otros, por los siguientes 
acontecimientos: 
• La coincidencia de la puesta en marcha del trabajo de campo con la 
finalización del trimestre escolar y el comienzo del periodo de evaluación del 
alumnado. 
• Rechazo por parte de numerosos centros escolares a participar en un 
proyecto de investigación como el que aquí se propone. 
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• Identificación del programa IQEA por parte de miembros de la comunidad 
educativa como una intromisión a la puesta en marcha del plan de calidad en 
los centros escolares. 
• Falta de cumplimentación de muchos docentes de los cuestionarios de 
recogida de información. 
Tabla 3.1. 






La muestra ha estado constituida por 71,4% de mujeres y un 28,6% de 
hombres, con una edad media de 42 años (edad mínima: 24 y edad máxima: 62). El 
porcentaje de mujeres y hombres pertenecientes a los diferentes centros encuestados 
ha sido el que aparece en la tabla 3.2. En ella podemos apreciar que el 50% de los 
hombres encuestados pertenecen al C3, no habiendo representación masculina 
alguna del  C2, mientras que en el caso de las mujeres encontramos que la 
representación más alta proviene del C3 y, por el contrario, los dos centros con 
representación femenina más bajos son el C1 y el C5; quedando esto explicado 
porque ambos centros eran los que menor porcentaje de participación habían tenido.  
Tabla 3.2. 
 Distribución de la muestra de profesorado en función del sexo y el centro educativo de procedencia  
SEXO 
CENTRO 
C1 C2 C3 C4 C5 C6 C7 TOTAL 
f % f % f % F % f % f % f % f % 
Hombre 2 12,5 0 0 6 37,5 2 12,5 2 12,5 4 25 0 0 14 100 
Mujer 1 2,6 5 13,2 14 36,8 9 23,7 1 2,6 5 13,2 3 7,9 30 100 
TOTAL 3 5,6 5 9,3 20 37 11 20,4 3 5,6 9 16,7 3 5,6 54 100 
CENTRO f % 
C1 3 5,5 
C2 5 9,1 
C3 20 36,4 
C4 11 20 
C5 4 7,3 
C6 9 16,4 
C7 3 5,5 
TOTAL 55 100 
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El 76,9% del profesorado encuestado tenía plaza definitiva en el centro, siendo 
el 67,3 % tutor o tutora de algún curso, encontrándose la mayor representación en 
quinto de Primaria (ver tabla 3.3), llevando una media de 10 años en el centro 
(mínimo=0 y máximo= 40) y poseyendo una media de experiencia docente de 19 
años.  
Tabla 3.3. 
 Distribución de los tutores y las tutoras participantes en función del curso tutorizado 
 
 
Se hace necesario destacar que en esta muestra también hay representación de 
los maestros y maestras que imparten docencia en Educación Infantil (13%); así 
como existe un número representativo de profesorado que tiene una visión más 
amplia de los diferentes ciclos de Educación Primaria ya que imparte docencia en 
varios de ellos, tal y como muestra la tabla 3.4.  
Tabla 3.4. 
 Distribución de la muestra de profesorado en función del ciclo donde imparte docencia 
 
Nota: EP = Educación Primaria 
 
CURSO QUE 
TUTORIZA f % 
Primero 5 16,7 
Segundo 3 10,0 
Tercero 5 16,7 
Cuarto 5 16,7 
Quinto 6 20,0 
Sexto 2 6,7 
TOTAL 26 100,0 
CICLOS EN LOS QUE 
IMPARTE DOCENCIA f % 
Primer Ciclo EP 8 14,8 
Segundo Ciclo EP 8 14,8 
Tercer Ciclo EP 6 11,1 
Primer y Segundo Ciclo EP 2 3,7 
Segundo y Tercer Ciclo EP 5 9,3 
Primer y Tercer Ciclo EP 2 3,7 
Todos los ciclos de EP 15 27,8 
Educación Infantil 7 13,0 
TOTAL 53 100,0 
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b) Estudiantes universitarios de la Diplomatura en Educación Primaria de la 
Universidad de Córdoba (cursos 2009-10 y 2010-11) 
En segundo lugar, hemos trabajado con maestros y maestras en formación, es 
decir, con el alumnado de tercero de las diferentes especialidades de Educación 
Primaria de la Universidad de Córdoba de los cursos 2009/2010 y 2010/2011. Esta 
muestra ha estado constituida por un total de 250 estudiantes, distribuidos de un 
modo representativo a lo largo de las diferentes especialidades de Magisterio de 
Educación Primaria de la Universidad de Córdoba (ver tabla 3.5): Educación 
Primaria (EP), Educación Física (EF), Lengua Extranjera (LE), Educación Musical 
(EM) y Educación Especial (EE). 
Tabla 3.5. 
 Distribución de la muestra de maestros y maestras en formación en función de la especialidad 
Nota: ESPECIAL. = Especialidad. 
La muestra es eminentemente femenina, un 66% son mujeres y un 34% son 
hombres, lo que evidencia el carácter femenino de esta formación. El porcentaje de 
mujeres y hombres pertenecientes a las diferentes especialidades ha sido el que 
aparece en la tabla 3.6. Encontramos que la especialidad con mayor número de 
hombres ha sido EF, siendo esta misma, junto con EM, la que menor porcentaje de 
mujeres tiene. El porcentaje más elevado de mujeres se encuentra en EP, seguida de 
LE. 
Asimismo y con una edad media de 23 años (edad mínima: 20 y edad máxima: 
51), podemos señalar que la muestra resultante ha estado condicionada por la 
presencia del alumnado en el momento de llevar a cabo la recogida de información y 
el voluntarismo del mismo a la hora de participar en esta experiencia.  
 
ESPECIAL. DATOS POBLACIONALES MUESTRA 2009/2010 2010/2011 2009/2010 2010/2011 TOTAL 
f % f % f % f % f % 
EP 112 18,2 142 22,3 30 21,7 30 26,8 60 24,0 
EF 130 21,1 131 20,6 41 29,7 34 30,4 75 30,0 
LE 107 17,3 136 21,4 33 23,9 16 14,3 49 19,6 
EM 102 16,5 76 11,9 20 14,5 19 17,0 39 15,6 
EE 166 26,9 152 23,8 14 10,1 13 11,6 27 10,8 




Distribución de la muestra de maestros y maestras en formación en función del sexo y la especialidad 
ESPECIALIDAD HOMBRES MUJERES TOTAL 
f % F % f % 
EP 6 7,1 54 32,7 60 24,0 
EF 54 63,5 21 12,7 75 30,0 
LE 6 7,1 43 26,1 49 19,6 
EM 17 20,0 22 13,3 39 15,6 
EE 2 2,4 25 15,2 27 10,8 
TOTAL 85 100 165 100 250 100 
 
Por último, y tal y como muestran los datos de las tablas 3.7, es destacable 
señalar que un 14,3% posee una licenciatura y un 27,3% está en posesión de otra 
diplomatura. Conviene señalar que la mayoría del alumnado (75%) ha realizado sus 
prácticas en centros urbanos. 
Tabla 3.7. 






3.4.2. Metodología y diseño de la validación empírica con la 
implementación: Estudio de casos 
La investigación se ubica dentro del paradigma emergente que defiende la 
utilización combinada de métodos de investigación y gran parte de ella se desarrolla a 
través del estudio de casos, centrado en tres centros de Córdoba capital (ver figura 3.9) a 
lo largo de los cursos académicos 2010/2011 y 2011/2012. El estudio de casos, 
queda definido por Stake (1998, p.15) como “el estudio de la particularidad y de la 
complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en 
circunstancias importantes”. 
Tal y como señalan Neiman y Quaranta (2006, p.231), citando a Eisenhardt 
(1989) y a Dooley (2002), “los estudios de casos pueden ser útiles en la aplicación de 
OTRA 
FORMACIÓN f % 
Licenciatura 11 14,3 
Diplomatura 21 27,3 
Otro 44 57,1 
Licenciatura y 
diplomatura 1 1,3 
TOTAL 77 100,0 
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una teoría establecida o su puesta a prueba, la creación de conceptos, y en la 
profundización del desarrollo de una determinada teoría”.  
Este segundo momento de evaluación de programas, caracterizado por el uso 
de la metodología de estudios de casos, se puede definir en base a los criterios de 
Tójar (2006, p.117-118) y Neiman y Quaranta (2006, p. 224-230): objeto, época, uso 
y número.   
En lo referente al objeto, podemos hablar de proceso y objeto. En la 
investigación hay dos fases: una centrada en el conocimiento de cómo se implanta 
IQEA en los centros, y otra dirigida a estudiar los resultados obtenidos por tres 
centros, centrándonos en el análisis de los mismos y su contexto (estudio del objeto). 
En función de la época de desarrollo se cataloga como de tipo contemporáneo. En 
base al uso podemos considerarla descriptiva ya que explicamos cómo se ha llevado a 
cabo el proceso de implantación de IQEA, y exploratoria ya que analizamos 
minuciosamente los resultados de los tres centros para ver la evolución que va 
teniendo en cada uno de ellos.  
Finalmente, respecto al número la denominamos multicaso en la modalidad 
inducción analítica modificada (Albert, 2006, p.217), ya que se aborda el estudio de 
tres casos que consideramos disimilares al partir del estudio individual de cada uno de 
los centros interpretando las peculiaridades de cada contexto. Tomando como 
referente teórico IQEA, pretendemos comprender la situación y procesos específicos 
que se llevan a cabo en cada uno de los escenarios, sin intención comparativa sino 
con el objeto de ilustrar el marco teórico del que partimos y extraer conclusiones 
útiles para la práctica. 
3.4.2.1. Selección de los casos 
Tal y como se ha nombrado con anterioridad, en lo referente al número de 
casos estudiados, nos decantamos por la puesta en práctica de un estudio de casos 
múltiple, puesto que analizamos tres centros de Córdoba capital, de manera que se 
indagó intensivamente en cada uno de ellos atendiendo a sus características que los 
hacen únicos y, posteriormente, se contrastó y comparó la información con cada 
caso analizado. En relación con el número de casos a estudiar se barajaron dos 
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posibilidades: mayor número de casos o mayor profundidad en el análisis de los 
casos. 
Ante estas opciones, se optó por la segunda al considerar que permitiría 
obtener una visión más profunda de la realidad a estudiar, razonamiento que queda 
apoyado en Balbastre (2001, p.324) quien señala que la decisión respecto al número 
de casos a seleccionar es una cuestión de discrecionalidad. Apoyándose en la 
aportación de Yin (1989) señala que “esta discrecionalidad también se produce en los 
estudios estadísticos cuando los investigadores deciden utilizar niveles de 
significación del 0,05 o del 0,01 y dicha elección no se basa en ninguna fórmula sino 
en una simple elección personal”. 
Si tenemos en cuenta, tal y como hemos mencionado con anterioridad, que 
estamos ante un estudio de carácter exploratorio cuyo objetivo no es la 
generalización de resultados, sino el maximizar el saber y profundizar en el 
conocimiento de la realidad, con los beneficios que ello conlleva de cara a la práctica, 
creemos firmemente que la decisión tomada es la más ajustada a nuestros propósitos. 
3.4.2.1.1. ¿Cómo se escogieron los casos? 
Resulta conveniente comenzar esta explicación exponiendo que IQEA es un 
programa desarrollado por la Universidad que trabaja con las escuelas en sus propias 
iniciativas de mejora y que lleva a cabo una investigación integral sobre el desarrollo 
del modelo de mejora (Wikeley, Stoll y Lodge, 2002), a lo que se hace necesario 
añadir que “IQEA has Little power over the type of schools that opting to the 
Project but it does have control over the way in which schools under take the 
process of school improvement”3
                                                          
3 Traducción: “IQEA tiene poco poder sobre el tipo de escuelas a las que opta pero sí tiene control 
sobre la forma en que las escuelas se comprometen con el proceso de mejora”. 
(Harris y Young, 2000, p.36). Otro aspecto que 
debemos destacar en este punto es que la escuela que participa en IQEA tiene que 
encontrar los fondos necesarios para hacerlo, pero en contrapartida obtienen el 
beneficio del grupo investigador, un asesor de enlace de la Universidad y un asesor 
de educación local, desarrollándose por tanto, gran parte del trabajo, a cambio de la 
asistencia de agentes de cambio externo. 
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En este sentido, se hizo frente a una dinámica diferente, ya que era la propia 
Universidad la que quería implantar el programa y por tanto ofertarlo a los centros. 
Tal y como se ha expuesto con anterioridad, en la fase 2 de esta investigación se hizo 
uso de las opiniones vertidas por siete centros de Córdoba capital y provincia.  
Siguiendo a Martínez Carazo (2006) cuando afirma que en el momento en que 
se pone en práctica un estudio de caso no se selecciona una muestra representativa 
de una población sino una muestra teórica, decidimos reducir la muestra de siete 
centros a tres, para lo que se realizó un muestreo teórico (Valles, 2000) en el que en 
primer lugar se eligió un contexto relevante para el problema a investigar, y dentro de 
este contexto se procedió a seleccionar los casos individuales; esto determinó que la 
ubicación fuera Córdoba capital. 
Hemos de indicar que para la elección de los tres casos hemos tenido en cuenta 
los siguientes criterios: 
• Criterio de relevancia para el tema de investigación: o lo que es lo mismo, 
aquel que nos ayude a entender mejor lo que queremos estudiar (Ruz, 
2004). 
• Criterio de accesibilidad: facilidad del investigador para tener acceso a la 
muestra o a los casos elegidos, obteniendo la información con un menor 
esfuerzo (Ruz, 2004). 
• Criterio de ubicación: se optó por seleccionar centros que se encontraran 
en la capital, con el fin de mantener un contexto urbanístico similar (ver 
figura 3.9.) y que a la vez estuvieran vivenciando situaciones culturales y 
sociales diferentes marcadas por el propio entorno. 
• Criterio de carácter: en base a las audiencias implicadas en IQEA, se 
prefirió elegir centros públicos con la intención de establecer similitudes 
entre la figura “LEAs” y “CEP” (Centros de Formación de Profesorado 
de la Junta de Andalucía). 
• Facilidad en el abordaje (Stake, 1998). 
• Predisposición positiva a acoger las indagaciones (Stake, 1998). 
• Identificación de un posible informador (Stake, 1998). 
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• Disponibilidad de actores dispuestos a dar su opinión sobre determinados 
aspectos (Stake, 1998). 
3.4.2.2. Descripción de los casos estudiados (cursos 2010-11 y 2011-12) 
En el estudio de casos resulta de especial interés considerar con atención la 
unicidad y los contextos de las selecciones alternativas, pues pueden ayudar o limitar 
lo que aprendamos de cada uno. En este sentido, conviene señalar que la mejor 
selección posible de tres centros de primaria entre un conjunto equilibrado no 
supondría una representatividad convincente de toda la ciudad, ni desde luego una 
base estadística para poder generalizar sobre las interacciones entre la actividad 
académica y las características del propio centro. 
3.4.2.2.1. Contexto caso 1 
 Este colegio (centro 7) fue creado en el 1972, siendo en el 1988 reconocido 
por la Administración Educativa, como Centro de Atención Educativa Preferente 
(CAEP) y posteriormente clasificado como Colegio de Especial Dificultad debido 
fundamentalmente a las características de la zona donde está ubicado (pobreza, 
problemas relacionados con la vivienda, la salud, el desempleo, el empleo precario, 
elevados índices de violencia, problemas educativos, etc.). La población que acude al 
centro asciende a 63 alumnas y 43 alumnos, siendo en su mayoría de etnia gitana. 
Parte de la zona está siendo objeto de atención especial. Entre otras muchas 
actuaciones se están realizando mejoras urbanísticas y en las viviendas, que sin duda 
van a cambiar la fisonomía del entorno y van a influir en el alumnado. 
Dadas las características de la zona y, por tanto, de las familias y del alumnado, 
es difícil que se dé una convivencia normalizada, siendo los problemas con los que se 
suele encontrar múltiples y variados, desde la perturbación del normal desarrollo de 
las actividades en la clase a las agresiones verbales y físicas entre ellos, el poco respeto 
al profesorado, agresiones verbales e intentos y amenazas de agresiones físicas. 
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a) Características de las familias y del alumnado 
El alumnado vive prácticamente entre el Barrio Polígono del Guadalquivir y la 
C/ Torremolinos; siendo el denominador común de la mayoría de las familias la 
exclusión social y cultural. Sirvan de ilustración los siguientes datos extraídos del Plan 
de Centro: 
• De la C/ Torremolinos el 36 % de las mujeres son analfabetas y el 75 % no 
han superado los estudios primarios. En los varones el nivel de 
analfabetismo es algo menor, situándose en el 26%. 
• En el Polígono Guadalquivir el 35 % ha superado estudios de 2º Grado y el 
16% de la población es analfabeta.  
• Este bajo nivel de formación puede explicar en parte la falta de expectativas 
que tienen en la formación de sus hijas e hijos, la poca participación en los 
órganos colegiados del centro y en las actividades que se organizan. Es tal el 
desinterés que manifiestan que en muchas ocasiones han de acudir a una 
ONG que trabaja en el barrio (Encuentros en la Calle) para solicitar o dar 
información sobre la conducta de parte del alumnado. 
b) Profesorado 
Para atender la línea de Infantil a Primaria, el centro cuenta con el siguiente 
personal:  
• Tres maestras de Infantil y siete de Primaria (seis maestras y un maestro).  
• Dos maestra de Educación Compensatoria. 
• Una maestra de Educación Física. 
• Un maestro de Inglés.  
• Una maestra de Música.  
• Una maestra de Pedagogía Terapéutica. 
• Una maestra de Audición y Lenguaje compartida con otro Colegio. 
• Una monitora que hace las veces de auxiliar administrativa y monitora de 
comedor.  
• Un educador social. 
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• Una trabajadora social que acude al Centro una vez a la semana a media 
jornada. 
• Un orientador que acude un día a la semana. 
• Una educadora de ADSAM (Asociación para la Defensa Social de 
Adolescentes y Menores). 
c) Voluntariado 
El centro cuenta con la colaboración de la ONG “Encuentros en la calle” cuyo 
objetivo principal es combatir las causas que provocan la exclusión social del 
territorio que la sufre. En este sentido, actúan en determinadas zonas con criterios de 
prevención y de fomento de valores sociales entre menores y jóvenes, potencian el 
papel de la mujer, como elemento de cohesión y de progreso familiar, a través de la 
toma de conciencia de su ser como persona y como colectivo así como mediante la 
formación y la inserción laboral de las mismas, facilitan la orientación hacia los 
recursos sociales, formativos y ocupacionales que oferten tanto administraciones 
públicas como entidades privadas, generan recursos sociales, formativos y laborales 
propios (educadores de calle, educadoras de familia, cursos de formación, 
participación en empresas de inserción socio-laboral, etc.) y promueven y atienden a 
las personas mayores, con discapacidad y en situación de dependencia. 
A raíz de la intervención de IQEA, se implementa en el centro un proyecto de 
comunidades de aprendizaje, empezando a recibir voluntariado proveniente de la 
Universidad de Córdoba. 
3.4.2.2.2. Contexto caso 2 
El caso 2 (centro 8), que cuenta con 164 alumnos y alumnas, se encuentra en 
Valdeolleros, un barrio obrero con un pasado y un presente lleno de luchas vecinales. 
Las asociaciones e instituciones que mayor impacto tienen en la zona son la 
Parroquia, la Asociación de Vecinos, el Centro de la Mujer, la JOC (Juventud Obrera 
Cristiana) y los numerosos colectivos existentes.  
En el aspecto social se mantienen los índices en cuanto al alumnado que se 
incorpora al Centro, donde conviene señalar que al número de escolares de las aulas 
de Infantil hay que sumar hasta el día de hoy el alumnado procedente de la guardería 
Capítulo 3. Metodología y Diseño 
235 
Cruz de Juárez, cercana al Centro, hecho que mantiene en Primaria una ratio de 20-
25 alumnos por aula.  
a) Características de las familias y del alumnado 
Como barrio obrero y humilde que es, se observa un impacto de la crisis 
económica en los recursos familiares, habiendo quedado en paro laboral numerosos 
tutores y tutoras legales del alumnado que componen el centro, encontrándose, pues, 
en una situación de precariedad en la que el simple préstamo de libros de texto 
supone un considerable alivio económico. Este aumento del paro ha provocado en 
las familias la búsqueda de actividades por horas, sobre todo en el servicio doméstico, 
tanto en la limpieza como en el cuidado de personas mayores. En la población 
laboral ya no predominan los trabajadores dedicados a la construcción y, sin 
embargo, aumenta la incorporación de la mujer al mundo laboral, realizando un 
trabajo fuera del hogar para buscar un suplemento monetario a la precaria situación 
familiar.  
Conviene señalar, por otro lado, el aumento paulatino de alumnado inmigrante, 
especialmente de origen sudamericano. Estos condicionantes inciden directamente 
en la escuela, generando nuevas necesidades y nuevos comportamientos a los que se 
deben dar respuesta. Una respuesta que podrá ser mucho más efectiva cuando, en 
breve, se construya el nuevo Centro que sustituirá al actual. La apertura de un 
comedor escolar, la atención a niños cuyos padres y madres están fuera todo el día, el 
aula matinal, el contacto permanente con los servicios sociales comunitarios, así 
como la solicitud de ayudas para las familias más desfavorecidas, ayudarán en poco 
tiempo a quienes lo necesitan. 
b) Profesorado 
El centro cuenta con un total de 3 maestros y 11 maestras que tienen las 
siguientes características:  
• 3 Maestras de Infantil. 
• 4 Maestras y 2 maestros de Primaria. 
• 1 Maestra de religión. 
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• 1 Maestra de Música. 
• 1 Maestra de Pedagogía Terapéutica. 
• 1 Maestro de Educación Física. 
• 1 Maestra de Inglés. 
3.4.2.2.3. Contexto caso 3 
Construido entre 1968 y 1970 el caso 3 (centro 6) se encuentra situado en el 
Parque Figueroa, ubicación que pese a su condición obrera, exhibe con orgullo y 
alegría una indiscutible calidad de vida rodeada de numerosas dependencias sociales, 
culturales y deportivas. 
El edificio cuenta con cuatro patios de recreo, seis aulas dedicadas a la 
Educación Primaria, cuatro aulas para Educación Infantil, un despacho de Audición 
y Lenguaje, un aula para Informática y Audiovisuales, una Biblioteca, aula de Música, 
despacho para Pedagogía Terapéutica, dependencias de administración y gestión y un 
Salón de Usos Múltiples. 
Junto a este edificio, separada por uno de los patios, está la antigua vivienda de 
portería, rehabilitada y dedicada actualmente para Aula Matinal y Aula de Infantil de 
3 años (medio grupo). 
a) Características de las familias y del alumnado 
El centro cuenta con 228 alumnos y alumnas procedentes del mismo barrio, 
otra pequeña parte de la barriada de San Rafael de la Albaida y algunos de la 
residencia escolar “La Aduana”. En cuanto al aforo por clase, se puede establecer una 
media de 25 alumnos y alumnas, siendo el grado de absentismo prácticamente nulo y 
las faltas de asistencia justificadas. El comportamiento no es excesivamente 
problemático (a excepción de algún caso aislado), aunque en general se vienen 
observando conductas propias de modelos educativos basados en la permisividad 
(caprichos, falta de respeto, egocentrismo...). Existe una homogeneidad social y 
cultural, no detectándose una problemática específica ya que, en general, la mayor 
parte del alumnado posee unos rasgos de entorno familiar y social muy semejantes. 
Capítulo 3. Metodología y Diseño 
237 
El modelo familiar dominante es el de familia nuclear con dos o tres hijos y el 
nivel cultural de la mayoría de las familias es medio, siendo su estatus económico el 
típico de una zona o barrio de clase media urbana. 
Todo este entorno social, familiar y económico explica que, en parte de los 
núcleos familiares, la educación de los hijos e hijas sea uno de los motivos de 
preocupación familiar más importante ya que una gran parte de las familias confían 
en la educación como el mejor vehículo de ascenso social y sobre todo como 
elemento de  consolidación del actual nivel social que disfrutan. 
De lo anterior se deduce que algunos padres y madres ayuden o traten de 
ayudar a sus hijos en el quehacer educativo, pues confían que sus expectativas de 
futuro se verán favorecidas por una educación adecuada. 
b) Profesorado 
El equipo docente está formado por 6 maestros y 12 maestras (de los cuales 12 
tienen plaza definitiva en el centro) con las siguientes características:  
• 4 especialistas en Educación Infantil.  
• 5 maestros/as de Primaria. 
• 3 especialistas especificados por ley (Educación Física, Inglés y Música). 
• Un maestro y una maestra de Audición y Lenguaje.  
• 2 de Pedagogía Terapéutica. 
• Maestro de apoyo al centro (interino).  
• La maestra de religión católica. 
3.5. Instrumentos 
Para llevar a cabo los objetivos propuestos en este estudio se han utilizado los 
instrumentos que aparecen en la figura 3.10. Algunos de ellos son el resultado de la 
adaptación de IQEA al contexto educativo objeto de tratamiento, pero otros han 
tenido que ser elaborados con el objetivo de sistematizar la investigación y poder dar 
respuesta a aquellos momentos de aplicación del programa en los que no era factible 









INSTRUMENTO CARÁCTER ANEXO 
2. Decisión sobre 
la viabilidad de la 
evaluación 
Cuestionario “Detección 
del interés en la 
participación y aplicación 
del proyecto IQEA” 
Escala de 
estimación 
Cuantitativo Anexo 3 
4. Diseño de la 
evaluación 
Entrevista abierta al 
equipo directivo 
Entrevista Cualitativo  
5. Recogida de la 
información 
Escala inicial de 
evaluación sobre 
condiciones de la escuela 
Escala Cuantitativo Anexo 8 
Matriz DAFO “Viabilidad 
de llevar a cabo el 
proyecto de mejora” 
Matriz DAFO Cualitativo Anexo 
10 
Matriz CAME “Viabilidad 
de llevar a cabo el 
proyecto de mejora” 
Matriz CAME Cualitativo Anexo 
10 
Entrevista abierta al 
equipo directivo 
Entrevista Cualitativo  
Entrevista grupal Entrevista Cualitativo  
Grupo de discusión 
“Conocer la opinión de 
las familias sobre su 
escuela”  
Grupo de discusión Cualitativo Anexo 
12 
Cuestionario “Detección 
del interés en la 
participación y aplicación 




Cuantitativo Anexo 6 
9. Programación 
y diseño de la 
intervención 
Anecdotario Anecdotario Cualitativo Anexo 
13 
10. Puesta en 
marcha de la 
intervención 
Escala de evaluación de 
las acciones formativas 
Escala Cuantitativo Anexo 7 
11. Valoración y 
retroalimentación 
Escala final de evaluación 
sobre condiciones de la 
escuela 
Escala Cuantitativo Anexo 9 
Matriz DAFO 
“Valoración de  la 
viabilidad de continuar 
con el proyecto el 
próximo curso” 
Matriz DAFO Cualitativo Anexo 
11 
Matriz CAME 
“Valoración de la 
viabilidad de continuar 
con el proyecto el 
próximo curso” 
Matriz CAME Cualitativo Anexo 
11 
Figura 3.10. Instrumentos aplicados en la investigación. 
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3.5.1. Cuestionarios 
El cuestionario es uno de los instrumentos más utilizados para obtener 
información del grupo de referencia (McMillan y Schumacher, 2005). Dicho 
instrumento consiste en una serie de preguntas o ítems acerca de una determinada 
situación sobre la que se desea investigar (Del Rincón, Arnal, Latorre y Sans, 1995) y 
cuyas respuestas han de ser contestadas por escrito. A lo largo de esta investigación 
se han aplicado los siguientes cuestionarios: 
• Cuestionarios de elaboración propia: 
- Cuestionario “Detección del interés en la participación y aplicación 
del proyecto IQEA”. 
- Cuestionario “Detección del interés en la participación y aplicación de 
comunidades de aprendizaje”. 
- Escala de evaluación de las acciones formativas. 
• Cuestionarios adaptados del programa IQEA: 
- Escala inicial de evaluación sobre condiciones de la escuela. 
- Escala final de evaluación sobre condiciones de la escuela. 
A continuación, se expone de manera más dilatada cada uno de ellos.  
3.5.1.1. Cuestionario “Detección del interés en la participación y aplicación del 
proyecto IQEA” 
Para recoger la información que dé respuesta a los objetivos planteados en la 
etapa 2 de esta investigación y teniendo en cuenta los dos grupos muestrales con los 
que hemos trabajado, hemos diseñado un cuestionario (ver anexo 3) que nos permita 
revelar si existe alguna relación entre los diferentes factores de eficacia escolar y su 
correspondencia con las valoraciones efectuadas en el programa IQEA, de manera 
que se establezca la transferencia de este programa como garante de la eficacia de los 
centros escolares. Para ello, una de las premisas que se tuvo en cuenta en el proceso 
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de realización de la escala “detección del interés en la participación y aplicación del 
proyecto IQEA” fue tomar como referencia los factores de eficacia escolar ya 
avalados por numerosas investigaciones (ver apartado 3.3.1.) y a partir de los mismos 
redactar los ítems relacionados con las características de IQEA. Estas relaciones se 
pueden ver en el anexo 4, donde aparece una tabla que contiene el modo en que las 
preguntas relativas a los factores de eficacia escolar se relacionan con las preguntas 
donde se valora cómo IQEA da respuesta al proceso de mejora. 
La escala quedó definida por las siguientes características: 
• Tipo de instrumento: escala de estimación (valoración de la importancia 
otorgada a los diferentes elementos constitutivos del instrumento). 
• Extensión del cuestionario: 71 preguntas en el caso del profesorado y 63 
preguntas en el caso del alumnado (esta diferencia en la extensión del 
cuestionario para ambos grupos se debe a la modificación, en cada caso, 
de los datos de identificación, así como de la supresión en el caso del 
alumnado de un ítem referente al tiempo de trabajo dedicado en el centro 
escolar). 
• Organización interna: estructura dimensional que realiza una valoración 
cuantitativa de los diferentes ítems. 
• Documentación complementaria: carta de presentación, objetivos del 
estudio e instrucciones sobre las tareas a realizar. 
Éste ha sido validado por medio de un juicio de cinco expertos y expertas de la 
Universidad de Córdoba (pertenecientes al área de Métodos de Investigación 
Educativa y al área de Didáctica y Organización Escolar), a los que se remitió el 
compendio de preguntas y una tabla de especificaciones (ver anexo 5) donde les 
solicitamos, en primer lugar, que valoraran cada uno de los indicadores redactados 
expresando una puntuación numérica de 1 a 5 (el 1 indica mínima valoración y el 5 
máxima valoración), en función de su pertinencia y su claridad, cuyo significado 
explicamos a continuación: 
• Pertinencia: correspondencia entre el contenido del ítem y la dimensión 
para la cual va a ser utilizado. 
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• Claridad: grado en que el ítem está redactado de forma clara y precisa, 
facilitando su comprensión por los sujetos encuestados. 
Además, en un apartado denominado “Comentarios/Formulación alternativa” 
asociado a cada una de las dimensiones a evaluar, las expertas y expertos pudieron 
realizar sus aportaciones y sugerencias al respecto y plantear modos alternativos de 
formulación de aquellos indicadores que consideraron inadecuados por su falta de 
claridad o pertinencia. Es relevante destacar que los diferentes indicadores fueron 
valorados como claros y pertinentes para la dimensión en las que han sido incluidos. 
A nivel general, no todas las dimensiones se han creído adecuadas para su 
inclusión como elementos y se ha recomendado en múltiples ocasiones la 
reformulación de muchos de los indicadores aquí propuestos. Por ejemplo, algunos 
de los comentarios fueron: 
• Incorporación de nuevos indicadores en ciertas dimensiones. 
• Unificación de algunas dimensiones. 
• Modificación de determinados términos por conceptos más comprensibles 
y concretos para los destinatarios finales del modelo. 
• Como sugerencia general se aconsejó cuidar el sentido sexista del lenguaje 
empleado en la formulación de los indicadores. 
En definitiva, el modelo final que ha sido implementado sobre el alumnado 
anteriormente descrito es el que se refleja en la figura 3.11. 
Por último, y como prueba confirmatoria para estimar la consistencia interna 
de la medida aportada por este instrumento, hemos aplicado sobre los resultados de 
las dos muestras participantes la prueba Alfa de Cronbach (n.s.=0,05), obteniendo 
unos resultados satisfactorios que confirman un alto grado de fiabilidad de la prueba 












Plaza definitiva en el centro 
Años que lleva trabajando en el centro 
Años de experiencia docente 
Tutor o tutora de algún curso 








Otra formación académica 
Ubicación del centro donde ha realizado las prácticas 
Centro 
Educativo 
El centro puede mejorar  
Los proyectos que actualmente se están desarrollando en el centro están 
dirigidos a incrementar la eficacia escolar  
Interacción entre los centros para mejorar la eficacia  
Identificar las necesidades del centro para diseñar e implementar proyectos 
contextualizados 
El cambio para la mejora de la escuela debe involucrar a toda la comunidad 
educativa 
Es necesario intervenir sobre todos los elementos constitutivos del centro 
(alumnado, profesorado, instalaciones, metodología, familia…) 
Clima escolar y las buenas relaciones entre todos los miembros de la 
comunidad educativa 
Involucrar a la administración educativa en los procesos de mejora de la 
eficacia escolar 
Metas compartidas por toda la comunidad educativa  
Dirección del 
centro 
La dirección debe fomentar la participación, implicación y el compromiso del 
profesorado y del resto de la comunidad educativa en la gestión total del 
centro 
La dirección necesita el apoyo y la colaboración del equipo docente  
La dirección debe fomentar un clima de reconocimiento, motivación y 
refuerzo hacia los maestros y maestras y de éstos hacia el alumnado 
Profesorado Atención a la formación permanente y el desarrollo profesional del 
profesorado  
El trabajo en equipo favorece la coordinación entre áreas y ciclos 
El trabajo en equipo favorece la coordinación entre áreas y niveles 
El cambio escolar depende de la implicación del profesorado  
Mejorar las competencias del profesorado  
Enseñanza-
aprendizaje 
La incorporación de nuevas metodologías de enseñanza en el aula favorece la 
adquisición de las competencias básicas en el alumnado  
La investigación-reflexión sobre la propia práctica docente  
La revisión y mejora de la planificación docente puede favorecer la 
adquisición de competencias del alumnado 
Proceso de individualización de la enseñanza 
Identificar las Necesidades Específicas de Apoyo Educativo del alumnado  
Figura 3.11. Indicadores de valoración de la mejora de la eficacia escolar. 
 
 
Capítulo 3. Metodología y Diseño 
243 
DIMENSIÓN ELEMENTOS DE VALORACIÓN 
Opinión del 
alumnado 
Solicitar las opiniones del alumnado del tercer ciclo sobre cómo debería 
mejorarse el centro 
Analizar, valorar y utilizar las aportaciones del alumnado para introducir 




Colaboración de las familias  
Creación de estructuras cooperativas de trabajo con las familias 
Establecer redes de comunicación eficaces y fluidas con las familias y con 
toda la comunidad educativa  
IQEA A través del asesoramiento externo, facilita y mejora la puesta en práctica de 
los proyectos que actualmente se desarrollan en el centro 
Favorece la interacción entre los centros  
Favorece la identificación de las necesidades del centro 
Involucra a toda la comunidad educativa 
Interviene sobre todos los elementos constitutivos del centro  
Mejora las relaciones entre los miembros de la comunidad educativa 
Involucra a la administración educativa  en los procesos de mejora de la 
eficacia escolar 
Favorece el establecimiento de metas compartidas por toda la comunidad 
Favorece que la dirección fomente la participación, la implicación y el 
compromiso del profesorado y del resto de la comunidad educativa en la 
gestión total del centro 
Favorece la capacidad de la dirección de apoyarse en el equipo docente 
para discutir los problemas y buscar soluciones 
Favorece que el profesorado apoye la labor del equipo directivo 
Facilita que la dirección fomente un clima de reconocimiento, motivación y 
refuerzo hacia el profesorado y de éstos hacia el alumnado 
Favorece la formación permanente del profesorado 
Favorece la coordinación entre áreas y ciclos 
Favorece la coordinación entre áreas y niveles 
Favorece la implicación del profesorado 
Favorece el desarrollo de las competencias profesionales del profesorado 
Favorece la incorporación de nuevas metodologías de enseñanza en el  aula  
Favorece el proceso de investigación-reflexión  
Favorece la mejora de la planificación docente 
Facilita la individualización de la enseñanza 
Ayuda a recoger las opiniones del alumnado sobre cómo debería mejorarse 
el centro 
Favorece la utilización de las aportaciones del alumnado para introducir 
mejoras en el centro 
Contribuye a fomentar la colaboración de las familias del alumnado  
Mejora la reflexión sobre la propia práctica docente  
El asesoramiento externo que facilita IQEA ayuda a identificar las 
debilidades en el proceso de enseñanza-aprendizaje que se da en el aula 
La condición que expresa IQEA de que exista un alto grado de implicación 
del profesorado favorece el cambio escolar 
Es un programa de asesoramiento que puede ayudar a mejorar la 
adquisición de competencias básicas del alumnado 
Facilita el proceso de mejora del centro 
Participación Disponibilidad de tiempo para participar en el programa (en el caso del 
profesorado) 
Ser parte de una comunidad de aprendizaje IQEA 






Índices de fiabilidad del cuestionario “Detección del interés en la participación y aplicación del proyecto IQEA” 
3.5.1.2. Cuestionario “Detección del interés en la participación y aplicación de 
comunidades de aprendizaje” 
Con la intención de valorar cuáles son los motivos que llevan a los voluntarios 
a participar en el proyecto de mejora del Caso 1, así como describir sus rasgos 
característicos definitorios, su percepción de comunidad, el conocimiento previo que 
tenían sobre el tema  y su anhelo de transformación social, se elaboró esta escala de 
naturaleza cuantitativa (ver anexo 6) basada en la metodología de encuesta electrónica 
estructurada, que incorpora el uso de escalas tipo Likert. El proceso de construcción 
ha seguido los pasos correspondientes al diseño de este tipo de técnicas. Ahora bien, 
la elaboración de un instrumento de medida es una tarea compleja que conlleva no 
sólo formular indiscriminadamente una serie de cuestiones para que los voluntarios, 
en este caso, emitan determinadas respuestas, sino que, tal y como afirma Olmos 
(2008, p.244), “conlleva plantearse otros factores a tener en cuenta como son el 
contenido de las preguntas, la cantidad de ítems, las opciones que se ofrecen a los 
participantes para responder (preguntas abiertas, preguntas cerradas, alternativas de 
respuesta, tipo de escala en la respuesta: dicotómicas, valorativas, alternativas 
excluyentes o no excluyentes, etc.)”. Asimismo en la construcción del instrumento de 
medida debemos plantear instrucciones que expliquen no sólo el objetivo del estudio 
para el que se emplea, sino también que faciliten la cumplimentación del mismo a los 
participantes; así como el formato en que se va a aplicar (en nuestro caso, html). 
La escala “Detección del interés en la participación y aplicación de 
comunidades de aprendizaje” quedó definida por las siguientes características: 
DIMENSIONES VALOR ALFA DE CRONBACH PROFESORADO ALUMNADO TOTAL 
Centro Educativo 0,728 0,779 0,779 
Dirección del centro 0,655 0,772 0,780 
Profesorado 0,794 0,777 0,780 
Enseñanza-aprendizaje 0,771 0,725 0,734 
Opinión del alumnado 0,701 0,707 0,709 
Entorno familiar y escolar 0,798 0,808 0,803 
IQEA 0,982 0,968 0,971 
Participación 0,916 - - 
TOTAL 0,972 0,963 0,964 
Capítulo 3. Metodología y Diseño 
245 
• Tipo de instrumento: escala de estimación (valoración de la importancia 
otorgada a los diferentes elementos constitutivos del instrumento). 
• Extensión del cuestionario: 18 preguntas (14 cerradas y 4 abiertas). 
• Organización interna: Integra preguntas cerradas de alternativas tanto 
excluyentes como no excluyentes, con escalas dicotómicas en algunos 
casos y valorativas en otros; así como una serie de ítems sobre actitudes en 
escala tipo Likert con estructura dimensional que realiza una valoración 
cuantitativa de los ítems 10 al 18. 
• Documentación complementaria: carta de presentación, objetivos del 
estudio e instrucciones sobre las tareas a realizar. 
Este instrumento ha sido validado por medio de un juicio de dos expertos de la 
Universidad de Córdoba (pertenecientes al área de Métodos de Investigación y 
Diagnóstico en Educación y área de Didáctica y Organización Escolar), que 
señalaron algunos aspectos de redacción que debían ser modificados, tras ello, el 
modelo final fue implementado sobre el voluntariado, teniendo en cuenta los 
elementos de valoración que aparecen en la figura 3.12.  
ELEMENTOS DE VALORACIÓN 
1. Sexo 
2. Edad 
3. Formación académica 
4. Situación actual 
5. Conocimiento previo de Comunidades de aprendizaje 
6. Acceso al conocimiento del desarrollo de comunidades de aprendizaje en Córdoba 
7.Convicción de participación 
8.Grado de colaboración con el centro 
9.Aportación personal al centro 
10.Temores para hacer frente al proyecto  
11.Grado de responsabilidad social respecto a la mejora de los centros 
12.Colaboración en la transformación del contexto cultural y social del barrio 
13.Consideración de la participación de las familias del centro 
14.Percepción negativa de los docentes respecto al voluntariado 
15.Necesidad de formación antes de participar en el proyecto 
16.Participación anterior en voluntariado en el ámbito educativo 
17.Conocimiento de actuaciones de éxito de comunidades de aprendizaje 
18.Conocimiento sobre principios educativos de las comunidades de aprendizaje 
Figura 3.12. Elementos de valoración del interés del voluntariado. 
 
Por último, y como prueba confirmatoria para estimar la consistencia interna 
de la medida aportada por este instrumento, hemos aplicado sobre los resultados de 
la muestra participante en los ítems referentes a variables continuas (ítems 11-18) la 
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prueba Alfa de Cronbach (n.s.=0,05), obteniendo 0,692 (N=25), lo cual expresa que 
los resultados son satisfactorios y confirman un alto grado de fiabilidad de la prueba 
construida. 
3.5.1.3. Escala de evaluación de las acciones formativas 
En primer lugar, hay que señalar que existen toda una serie de técnicas para 
recoger información sobre las necesidades de formación, pero en esta ocasión se 
consideró apropiado implementar una escala con las siguientes características (ver 
anexo 7): 
• Tipo de instrumento: escala de estimación (valoración de la importancia 
otorgada a los diferentes elementos constitutivos del instrumento). 
• Extensión del cuestionario: 16 preguntas (15 cerradas y 1 abierta). 
• Organización interna: estructura dimensional que realiza una valoración 
cuantitativa de los diferentes ítems. 
• Documentación complementaria: breve presentación, objetivos del 
estudio e instrucciones sobre las tareas a realizar. 
Tal y como afirman Biencinto y Carballo (2004), es posible definir que las 
grandes dimensiones que explican el impacto de la formación son:  
• Satisfacción: Índice de calidad y correcto funcionamiento del programa.  
• Valor añadido: Incremento de conocimientos tras haber participado en 
un programa de formación y su posterior transferencia al puesto de 
trabajo.  
• Mejora del status profesional: Incremento de las competencias 
profesionales.  
• Mejora organizacional: Incremento de las competencias institucionales.  
En este caso, se ha dado respuesta a cada una de esas dimensiones 
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DIMENSIÓN ELEMENTOS DE VALORACIÓN 
Aplicación 
práctica 
Los contenidos de la actividad formativa presentaban gran capacidad de 
aplicación práctica 
Los materiales que he recibido en mi formación presentan un alto grado de 
aplicabilidad práctica 
El personal que ha impartido la formación ha facilitado la adquisición de las 
competencias necesarias para comenzar a gestionar el cambio en mi centro 
Considero aplicable a mi aula/centro la formación recibida 
He comenzado a aplicar en mi aula aquello que he aprendido en las actividades 
de formación en las que he participado 
Actividad 
formativa 
Los contenidos eran claros y estaban bien estructurados 
Considero que se han alcanzado de manera satisfactoria los objetivos 
pretendidos con la actividad de formación 
Considero útil la formación recibida 
La formación recibida ha cubierto mis expectativas 
IQEA y la 
formación 
Las acciones formativas están respondiendo a las necesidades detectadas en mi 
centro por IQEA 
Considero necesario seguir recibiendo formación para cubrir las necesidades 
detectadas con el programa IQEA 
Figura 3.13. Indicadores de valoración de la formación recibida. 
Con la intención de analizar la consistencia interna de la medida aportada por 
este instrumento, se ha llevado a cabo sobre los resultados de la muestra participante 
la prueba Alfa de Cronbach (n.s.=0,05), obteniendo unos resultados satisfactorios 
que confirman un alto grado de fiabilidad de la prueba construida (ver tabla.3.9). 
Tabla 3.9. 








3.5.1.4. Escala inicial de evaluación sobre las condiciones de la escuela 
Para poder evaluar cuál es la visión de la escuela que tiene el profesorado, 
hemos adaptado una escala de evaluación que utiliza el programa IQEA denominada 
“Rating scale: the management conditions of school”. En este sentido, conviene 
señalar que la escala original tiene cuatro opciones de respuesta “rarely-sometimes-
often-nearly always”; en la adaptación que hemos realizado de la misma, estas 
DIMENSIONES Valor Alfa de Cronbach 
Actividad formativa 0,964 
Aplicación práctica 0,927 




opciones se aumentan en uno, con la intención de que exista un punto intermedio de 
posicionamiento ante el indicador.  
Se puede observar en la figura 3.14 cómo se han mantenido íntegras las 
dimensiones originales del instrumento y al final del mismo se ha añadido una última 
dimensión que nos permitiría determinar la temática del proceso de mejora en el que 
el centro deseaba involucrarse. En este sentido, conviene señalar que las diferentes 
temáticas que aparecen han sido extraídas de la Orden de 14 de enero de 2009 por la 
que se regulan las medidas de apoyo, aprobación y reconocimiento al profesorado 
para la realización de proyectos de investigación e innovación educativa y de 
elaboración de materiales curriculares. 
Las principales características de esta escala (anexo 8) son:  
• Tipo de instrumento: escala de estimación (valoración de la importancia 
otorgada a los diferentes elementos constitutivos del instrumento). 
• Extensión del cuestionario:  
- 12 ítems de identificación personal. 
- 24 ítems de percepción de la escuela (4 ítems por cada una de las 
seis dimensiones: Formulación de preguntas y procesos de 
reflexión, planificación, participación, formación permanente y 
desarrollo profesional del profesorado, coordinación y liderazgo). 
- 1 pregunta abierta. 
- 1 ítem para elección del tema prioritario para trabajar con IQEA. 
• Organización interna: estructura dimensional que realiza una valoración 
cuantitativa de los diferentes ítems, a excepción de la pregunta abierta y 
del último ítem de opción múltiple. 
• Documentación complementaria: breve presentación, objetivos del 
estudio e instrucciones sobre las tareas a realizar. 
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Cuestionario adaptado. “Escala inicial de evaluación sobre las condiciones de la escuela” 
Dimensión Elemento de valoración 
Temas prioritarios 










(Orden de 14 de 
enero de 2009) 
Trabajo por competencias 
Evaluación de competencias 
Incorporación de las TIC en el aula 
Comunidades de Aprendizaje 
Desarrollo de la comprensión oral del alumnado 
Motivación a la lectura 
Integración de temáticas transversales en el currículum 
(Salud, consumo, medio ambiente, etc.) 
Mejora de la convivencia escolar 
Atención educativa al alumnado inmigrante 
Atención al alumnado con NEAE 
Fomento del plurilingüismo 
Desarrollo de la expresión escrita del alumnado 










3.5.1.5. Escala final de evaluación sobre las condiciones de la escuela 
Con la intención de valorar el posible proceso de cambio que ha 
experimentado cada centro escolar interviniente en esta investigación se llevó a cabo 
el procedimiento pretest-postest a través de la implementación de la “escala final de 
evaluación sobre las condiciones de la escuela” (anexo 9). Para realizar este 
procedimiento se hizo uso de la escala de evaluación inicial (detallada en el anterior 
apartado de esta investigación) en la que se le eliminó la dimensión “temas 
prioritarios de cambio en el centro” y se introdujo una pregunta abierta y dos 
dimensiones más de análisis que nos permitieran evaluar la actuación de IQEA en 
dicho proceso de cambio y que han quedado reflejadas en la figura 3.15. 
DIMENSIÓN DEFINICIÓN ELEMENTOS DE VALORACIÓN 
IQEA Programa de 
asesoramiento externo 
que favorece la mejora 
de la eficacia escolar 
IQEA ha favorecido la promoción de la mejora de la eficacia 
escolar de mi centro 
Considero que IQEA ha coordinado el proyecto de mejora 
del centro de manera adecuada 
IQEA ha verificado la aplicación del proyecto del centro 
Considero que la labor de asesoramiento que ha realizado 
IQEA ha sido adecuada 
IQEA nos ha posibilitado identificar las necesidades de 
nuestro centro 
IQEA ha posibilitado desarrollar un plan de intervención 
para la mejora del centro adecuado a las necesidades 
detectadas 
IQEA ha contribuido a la formación del profesorado y al 
desarrollo de materiales 
IQEA ha favorecido la inclusión de nuevas prácticas 
docentes en el centro 
IQEA y los 
agentes 
implicados en el 
cambio 
Esta dimensión informa 
sobre el asesoramiento 
que ha realizado IQEA 
y sobre el papel que han 
llevado a cabo los 
diferentes miembros de 
la comunidad educativa 
implicados en el 
proceso de cambio del 
centro 
IQEA ha permitido que el profesorado se encuentre más 
informado sobre las innovaciones que se llevan a cabo en el 
centro 
Considero que los cursos recibidos por el CEP han 
favorecido que el proyecto del centro se lleve a cabo de 
manera eficaz 
El equipo directivo ha promovido durante el desarrollo del 
proyecto, prácticas inclusivas dentro de la escuela 
El equipo directivo ha promovido conexiones entre todos 
los implicados en el proyecto 
Considero que el profesorado del centro está desarrollando 
de manera eficaz el proyecto del centro 
Considero que el profesorado del centro está involucrado 
activamente en el proyecto 
El profesorado se ha coordinado con otros compañeros y 
compañeras para desarrollar el proyecto de manera eficaz 
Figura 3.15. Elementos de valoración de las dimensiones IQEA e IQEA y los agentes implicados en el 
cambio. 
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Tratando de analizar la consistencia interna de las dos dimensiones 
incorporadas en este instrumento, se ha llevado a cabo sobre los resultados de la 
muestra participante la prueba Alfa de Cronbach (n.s.=0,05), obteniendo unos 
resultados satisfactorios que confirman un alto grado de fiabilidad de la prueba 
construida (ver tabla.3.10). 
Tabla 3.10.  
Índice de fiabilidad de la escala final de evaluación sobre condiciones de la escuela 
 
3.5.2. Entrevistas 
A lo largo de la investigación se han realizado tres entrevistas no estructuradas, 
dos de ellas dirigidas al equipo directivo y la otra a toda la comunidad educativa: 
• Entrevista abierta al equipo directivo. Esta primera entrevista se realizó 
en la etapa 4 denominada “diseño de la evaluación”. Los contenidos que 
se trataron en la misma fueron la posibilidad de comenzar el 
asesoramiento externo al centro así como un primer sondeo de aquellos 
temas de especial interés que podrían ser factibles de mejora educativa.  
• Entrevista abierta al equipo directivo. La segunda entrevista se efectuó 
dentro de la etapa 5 “recogida de la información”. El tema principal de la 
misma fue la exposición de cómo organiza el centro las estructuras y 
procesos de aprendizaje, así como se identificaron algunos elementos que 
era necesario tener en cuenta para el desarrollo del proyecto, tales como la 
carga lectiva del profesorado o la organización temporal del centro.  
• Entrevista grupal. Esta entrevista se efectuó únicamente en el centro 1, y 
al igual que la anterior entrevista abierta se realizó en la etapa 5. Su 
finalidad principal era recoger la opinión de la comunidad educativa 
(profesorado, familias y alumnado) acerca de cómo les gustaría que fuera 







IQEA 0,960 8 27 
IQEA y los agentes implicados en el cambio 0,892 7 28 
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escolar se expresó haciendo uso de diferentes medios: el alumnado 
redactó, elaboró murales y dibujos sobre cómo querían su escuela. Las 
familias idearon la escuela ideal para la formación de sus hijos e hijas (por 
grupos). Y el claustro también soñó su escuela ideal. La idea principal del 
sueño de comunidades de aprendizaje es que se genere una ruptura con “la 
reproducción cultural, querida o implícita, que corta de entrada las alas a 
las posibilidades del alumnado, de las familias y del profesorado. Es 
también una ocasión para relanzar propuestas soñadas anteriormente y tal 
vez abandonadas sin empezar. Creer en las potencialidades de un centro es 
también creer en las potencialidades de su profesorado” (Elboj, 
Puigdellivol, Soler y Valls, 2002, p.84). Las principales dimensiones de 
análisis de esta entrevista grupal fueron:  
- Infraestructura y recursos materiales: conjunto de materiales y 
espacios necesarios para el desempeño diario de las actividades del 
centro educativo. 
- Cambios en las familias: permutas que el profesorado solicita a las 
familias del alumnado con la intención de potenciar su implicación y 
participación en la labor educativa de los centros escolares. 
- Educación en valores: transmisión y promoción de aquellos valores 
que facilitan la convivencia y están basadas en el respeto a los 
derechos humanos. 
- Actividades lúdicas: actividad placentera en sí misma que permite al 
alumnado explorar y comprender su mundo. Especialmente, estimula 
el desarrollo sensoriomotriz, intelectual, social, moral, de la 
creatividad y de la autoconciencia del niño (Palomo, 1995). 
- Organización del centro: agrupación y ordenación de los diferentes 
elementos educativos que intervienen en el centro con la finalidad de 
realizar un proyecto educativo eficaz. 
- Expectativas de aprendizaje: deseos de adquirir determinados 
aprendizajes así como de desarrollar actitudes positivas hacia el 
proceso de enseñanza-aprendizaje.  
 
Capítulo 3. Metodología y Diseño 
255 
3.5.3. Matriz DAFO 
La matriz DAFO (ver figura 3.16) es un instrumento cuya finalidad es analizar 
la situación externa e interna a efectos de determinar sus Debilidades, 
Oportunidades, Fortalezas y Amenazas en referencia a un tema determinado 
(González y López, 2011). La situación interna se compone de dos factores 
controlables: fortalezas y debilidades, mientras que la situación externa se compone 
de dos factores no controlables: oportunidades y amenazas. Definiéndose cada uno 
de ellos de la siguiente manera: 
• Debilidades: también llamadas puntos débiles. Son aspectos que limitan 
o reducen la capacidad de desarrollo efectivo del proyecto, constituyen 
una amenaza para el sistema y deben, por tanto, ser controladas y 
superadas. 
• Amenazas: se define como toda fuerza del entorno que puede impedir la 
implantación de una estrategia, o bien reducir su efectividad, o 
incrementar los riesgos de la misma, o los recursos que se requieren para 
su implantación. 
• Fortalezas: también llamadas puntos fuertes. Son capacidades, recursos, 
posiciones alcanzadas y, consecuentemente, ventajas que deben y pueden 
servir para explotar oportunidades. 
• Oportunidades: es todo aquello que pueda suponer una ventaja 
competitiva para el proyecto, o bien representar una posibilidad para 






































Origen interno Origen externo
 
Figura 3.16. Matriz DAFO. 
A lo largo de esta investigación se ha aplicado este instrumento en dos 
momentos concretos, el primero de ellos (anexo 10), que corresponde a la etapa 5 de 
“recogida de información”, tenía la finalidad de evaluar la viabilidad de llevar a cabo 
el proyecto de mejora así como establecer las condiciones del centro e identificar las 
necesidades del mismo desde una perspectiva más abierta que la otorgada por la 
escala “inicial de evaluación sobre condiciones de la escuela”. El segundo momento 
de aplicación de la matriz (anexo 11), perteneciente a la etapa 11, “valoración y 
retroalimentación”, permitió valorar la viabilidad de continuar con el proyecto de 
mejora el curso siguiente, así como exponer aquellos elementos que habían 
dificultado y facilitado el desarrollo del mismo a lo largo del curso escolar.  
3.5.4. Matriz CAME 
La matriz CAME (ver figura 3.17) es una herramienta de diagnóstico 
estratégico que se utiliza para definir el tipo de estrategia que debe de seguirse tras 
haber identificado, mediante un Análisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas 
y Oportunidades), cuáles son los aspectos clave que caracterizan un 
proyecto/centro/situación desde la perspectiva externa o del entorno (que nos 
informa de  amenazas y oportunidades) e interna (que nos informa de las debilidades 
y fortalezas en relación con el entorno), en referencia a una tema previo (González y 
López, 2011). Cada uno de ellos se define de la siguiente manera: 
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• Corregir: Estrategias de reorientación, pues existen oportunidades del 
entorno junto con debilidades que requieren de una reorientación de su 
estrategia. 
• Afrontar: Estrategias de supervivencia, pues existen amenazas del entorno 
junto con debilidades internas que es necesario afrontar. 
• Mantener: Estrategias defensivas, pues existen amenazas del entorno 
junto con fortalezas internas que es necesario mantener. 
• Explotar: Estrategias ofensivas, pues existen oportunidades del entorno 



































CCorregir  lasdebilidades AAfrontar lasamenazas
EExplotar lasoportunidadesMMantener las fortalezas
Origen interno Origen externo
 
Figura 3.17. Matriz CAME. 
A lo largo de esta investigación, y al igual que en el caso de la matriz DAFO, se 
ha aplicado este instrumento en dos momentos concretos, el primero de ellos (anexo 
10), perteneciente a la etapa 5 de “recogida de información” tenía la finalidad de 
desarrollar estrategias preventivas y correctivas de aquellos elementos que podían 
dificultar el desarrollo del proyecto  de mejora. El segundo momento de aplicación 
de la matriz (anexo 11) fue en la etapa 11, “valoración y retroalimentación”, y facilitó 
comenzar a planificar el proyecto de mejora del curso siguiente, así como establecer 
estrategias que potenciaran, anularan o contrarrestaran aquellos elementos que a lo 
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largo del curso académico habían incidido en el desarrollo del proyecto de mejora de 
centro.  
3.5.5. Grupo de discusión 
Tal y como afirma Gil Flores (1992, p.201) ,“entendemos el grupo de discusión 
como una técnica no directiva que tiene por finalidad la producción controlada de un 
discurso por parte de un grupo de sujetos que son reunidos, durante un espacio de 
tiempo limitado, a fin de debatir sobre un determinado tópico propuesto por el 
investigador”. 
Así, encontramos que el grupo de discusión es básicamente una técnica 
cualitativa que tiene por finalidad poner en contacto y confrontar distintos puntos de 
vista a través de un proceso abierto y emergente centrado en el tema objeto de 
investigación, con el fin de conocer qué opinan, cómo se sienten, qué saben y, 
sobretodo, qué nuevas perspectivas se abren a partir de la discusión con relación al 
tema objeto de la investigación (Losada y López-Feal, 2003). En este sentido, se 
utilizó el grupo de discusión con el objetivo de recoger la opinión de las familias 
implicadas en el Centro 1 sobre el mismo centro.  
Las características fundamentales de los grupos de discusión aparecen en la 
Figura 3.18. 











respuestas sobre lo que 
piensan y sienten los 
individuos implicados 
Es una discusión de un 
pequeño grupo de 
personas, que se 
expresan libremente, 
con la ayuda de un 
moderador sobre 
temas relevantes para 
la investigación 
Proporciona 
información sobre los 
conocimientos, 
creencias, actitudes y 
percepciones de las 
personas 
Figura 3.18. Características de los grupos focales. Adaptado de García Cabrera (2011) citando a Mora 
Venegas (2008). 
El propósito fundamental del grupo de discusión fue obtener información 
sobre las necesidades, intereses e inquietudes relativas a la escuela de un grupo de 
cinco madres pertenecientes a la Asociación de Madres y Padres del Alumnado 
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(AMPA) del Centro 1. Esta recogida de opinión se llevó a cabo en una situación 
controlada por un moderador, en este caso un miembro del grupo IQEA, que 
previamente elaboró una serie de preguntas estímulo (anexo 12) relativas a las 
siguientes dimensiones (figura 3.19):  
Figura 3.19. Dimensiones de análisis del grupo de discusión. 
3.5.6. Anecdotario 
Tal y como afirma Fassnacht (1982), el anecdotario es un instrumento de 
registro narrativo consistente en breves descripciones de un evento que ha ocurrido 
de forma inesperada, no interesando tanto la ocurrencia en un determinado sujeto, 
DIMENSIÓN CATEGORÍA 
DE ANÁLISIS PREGUNTA ESTÍMULO 
Motivos de elección de centro  ¿Por qué elegiste este colegio y no otro? 
Aspectos positivos y negativos 
del centro 
Positivos ¿Qué te gusta del centro? 
Negativos ¿Qué no te gusta del centro? 




¿Participas en las actividades que se hacen en el 
colegio? 
 ¿Por qué participas?  
¿Por qué no participas? 
Disposición a la 
participación 
¿Estarías dispuesta a participar en mayor medida? 
Tipo de 
actividades 





¿Te ha llamado alguna vez el maestro/maestra 
para que le ayudes? 
Relación familia-escuela Relación familia-
profesorado 
¿Cuándo vas a hablar con el maestro/maestra de 
tu hijo/hija? 
¿Has ido a hablar alguna vez sin que el 




¿Cuándo vas a hablar con la directora? 
Percepción de la educación 
formal 
Percepción 
actual de su paso 
por etapa escolar 
¿Eras buen estudiante cuando estabas en el 
colegio? 
 Uso de lo 
aprendido en su 
etapa escolar 
¿Te ha servido para algo lo que has estudiado? 
 Aspectos de 
cambio tras su 
paso por la etapa 
escolar 
Si pudieras cambiar algo de tu experiencia como 
estudiante, ¿qué sería? 
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sino la manifestación de tales tipos de respuestas en general, lo cual constituye el 
criterio base para su agregación continuada. Conviene señalar que este instrumento 
no requiere una codificación determinada y que “permite recoger observaciones que de no 
registrarlas con este procedimiento pasarían desapercibidas o se deformarían en el recuerdo por 
descontextualización u olvido” (Buendía, Colás y Hernández, 1998, p.181). 
A lo largo de esta investigación se han realizado tres anecdotarios diferentes 
(ver anexo 13), uno por cada centro participante en el estudio de casos. El objetivo 
principal de la elaboración de los anecdotarios fue llevar un registro de las 
actuaciones desarrolladas en cada centro, de los principales inconvenientes que han 
ido surgiendo en cada uno de ellos, así como dejar constancia de cómo se han ido 
desarrollando temporalmente las diferentes intervenciones del IQEA. 
3.6. Técnicas de análisis de datos 
Como ya se ha expuesto con anterioridad, este estudio presenta una 
consonancia entre la tendencia cualitativa y la cuantitativa, con el objeto de llevar a 
cabo un estudio metodológico lo más acertado posible y adecuado a nuestro 
problema de investigación que nos permita dar una explicación lo más exhaustiva 
posible de la realidad objeto de estudio, observar tendencias e inferir resultados para 
la toma de decisiones adecuadas, teniendo en cuenta que la dicotomía cuantitativo-
cualitativo es habitual en los diferentes estudios que se realizan en el ámbito de las 
Ciencias Sociales (Bericat, 1998, cit. en Bisquerra, 2004). 
3.6.1. Estrategias procedentes de instrumentos de corte 
cuantitativo 
El estudio de datos cuantitativos tiende a cuantificar los fenómenos con el fin 
de constatar relaciones y explicaciones causales para su generalización, justificando y 
contrastando hipótesis. Las técnicas de análisis de datos utilizadas para tratar esta 
información fueron: 
• Estudio descriptivo de las diferentes variables con el objeto de descubrir 
irregularidades o características existentes en este conjunto de datos, así 
como para su organización interna. Comenzamos a explorar los datos 
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calculando su distribución de frecuencias, para continuar con la 
explicación de cómo han sido distribuidas las variables a través del empleo 
de estadísticos de tendencia central como la media y medidas de dispersión 
como la desviación típica, todo ello adaptado a la naturaleza de estas 
variables. 
• En segundo lugar, y en función de las hipótesis del estudio que 
planteamos, se realizó, a partir de muestras representativas y su posterior 
generalización, un análisis comparativo o inferencial de estos datos a 
través de pruebas de significación como la t de Student para diferencia de 
medias en muestras correlacionales (contrastes pre-postest) y análisis de la 
varianza (ANOVA) a partir del tipo de variable considerada. Por otro 
lado, también se ha realizado la prueba post hoc de Scheffé debido a que 
trabaja con grupos equilibrados y varianzas similares, haciendo todas las 
comparaciones posibles entre los grupos en los que queda categorizada 
cada variable de clasificación. 
• En tercer lugar, se procedió al establecimiento de relaciones entre 
diferentes variables tanto para validar los instrumentos como para la 
obtención de resultados. Es por ello que utilizamos índices de correlación 
como r de Pearson y alpha de Cronbach. 
Para facilitar el desarrollo de estos cálculos se utilizó del programa SPSS en su 
versión 18. 
3.6.2. Estrategias procedentes de instrumentos de corte cualitativo 
Partiendo de que las investigaciones cualitativas no pueden apoyarse en 
criterios convencionales de fiabilidad y validez, a continuación se exponen los 
criterios de calidad que reúne esta investigación y que se apoyan en diferentes 
autores. 
En primer lugar, Erickson (1986) expone que la pieza clave en la calidad de la 
investigación se encuentra en el modo en que es narrada y en las evidencias que se 
presentan para apoyar su autenticidad, pudiendo tomarse como criterios de calidad el 
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modo en que los resultados son comprendidos y utilizados por las diversas 
audiencias a las que van dirigidos. En este sentido consideramos que los datos que se 
adjuntan en este estudio poseen autenticidad, variedad y abundancia, ya que no sólo 
se recogen y analizan los datos aportados por los instrumentos y técnicas cualitativas 
sino que también se triangulan con los de tipo cuantitativo. 
En segundo lugar, se toman como referencia los criterios que nos presentan 
Rodríguez Gómez, Gil Flores, García Jiménez (1996, p. 286-288), que se basan en las 
aportaciones de Lincoln y Guba (1984). Estos autores aluden a una serie de 
preocupaciones fundamentales para establecer los criterios de calidad, de las cuales 
esta investigación cumple con las siguientes:  
a) Credibilidad o valor de verdad: Hace referencia a la necesidad de que exista 
un isomorfismo entre los resultados de la investigación y las percepciones que 
los participantes poseen sobre las realidades estudiadas. En este estudio se 
desarrollan varias estrategias que permiten superar los problemas de 
credibilidad. Entre ellos cabe destacar que la toma de los datos está realizada 
al conjunto del profesorado del centro, con lo cual se han podido comprobar 
las percepciones y manifestaciones de los participantes con cierta estabilidad. 
Igualmente, la utilización de diferentes instrumentos nos ha permitido 
comprender qué es lo esencial, diferenciándolo de lo que resulta anecdótico. 
Esto hace posible el ajuste de las categorías de análisis a la realidad de donde 
son extraídas. Además el intercambio de opiniones con otros investigadores y 
con parte de la comunidad educativa, resultan útiles para reorientar el proceso 
de investigación y llegar a conclusiones válidas.  
Por otro lado, tal y como sugiere Sandín (2003) la credibilidad de la 
investigación se asegura a través de la estrategia de la triangulación, 
empleando dos tipos: personal y de datos.  
La triangulación personal ha quedado empelada durante todo el 
proceso, al practicar un intercambio de opiniones constante con la 
comunidad educativa implicada en la aplicación del programa IQEA. 
Respecto a la triangulación de datos, se ha hecho uso de varios instrumentos 
de recogida de información simultánea; de este modo, se ha complementado 
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y contrastado los distintos registros utilizados intentando conseguir una 
visión lo más global y completa posible.  
Como último aspecto de este primer criterio de calidad, conviene 
señalar que la coherencia estructural, entendida como la lógica interna de la 
investigación, queda comprobada a través de la adecuación fiel al cuerpo 
teórico del que se parte (capítulos 1 y 2), de la armonización con los datos 
empíricos y mediante la adopción de un minucioso procedimiento analítico 
que garantiza la interrelación de las diferentes  dimensiones. 
b) Aplicabilidad/transferibilidad: Este criterio hace referencia a la posibilidad 
de aplicar los resultados de una investigación a otros sujetos o contextos. Se 
ha intentado asegurar la transferibilidad de la técnica investigada mediante 
una detallada descripción del contexto donde se desarrolla, y un análisis 
minucioso de la situación de partida, con el fin de que otros u otras 
investigadores o investigadoras puedan disponer de información suficiente 
para valorar la similitud de los contextos, así como la correspondencia con 
otras situaciones.  
c) Confirmabilidad: Hace referencia a la independencia de los descubrimientos 
frente a las inclinaciones, motivaciones o intereses del investigador o 
investigadora. Podemos señalar en este punto que se ha tratado de 
salvaguardar la confirmabilidad de los datos, explicitando tanto los 
presupuestos epistemológicos de partida como el desarrollo del proceso; 
respetando el carácter original de los datos, triangulando los registros, la 
fijación de categorías; desarrollando un constante ejercicio de reflexión y 
sometiendo los datos a la valoración de agentes externos.  
Sin duda, el análisis de datos cualitativos, es una actividad compleja y 
dificultosa, ya que los procedimientos utilizados son variados y singulares (figura 
3.20). Los pasos que se han llevado a cabo para realizar el Análisis de Datos 
Cualitativo han sido los siguientes (Icart, Fuentelsaz y Pulpón, 2006): 
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• Reducción de la información. Se inicia con la selección de los aspectos 
a registrar y a descartar, una vez obtenidos los datos se eliminan los que 
no se ajustan a los objetivos del estudio.  
• Disposición y transformación. La disposición hace referencia al 
abordaje de la organización y ordenación de los datos en el espacio, 
ofreciendo representaciones gráficas como: diagramas, matrices y redes, 
que muestran los sistemas de categorías con sus interconexiones. La 
transformación se refiere al empleo de un lenguaje diferente para expresar 
los datos crudos (tal y como se expresan los participantes). 
• Obtención de resultados y conclusiones. Las conclusiones son las 
explicaciones e interpretaciones que resumen el conocimiento adquirido 
por quien investiga y que, naturalmente, deben responder a las preguntas 
y objetivos iniciales. Una de las operaciones esenciales en el análisis 
cualitativo es la comparación constante de las características y de las 
dimensiones temporales y espaciales de los fenómenos estudiados. 
Mediante la comparación se generan categorías conceptuales, hipótesis y 
teorías.  
• Verificación de conclusiones. Consiste en la comprobación de la 
verdad relacionada con las interpretaciones finales. 





Criterios de separación físicos, temáticos, 




Categorización y codificación 
Síntesis y agrupamiento Agrupamiento físico, creación de metacategorías, 
obtención de estadísticos, métodos estadísticos de 




Disposición Elaboración de tablas numéricas, gráficos, modelos, 
matrices y sistemas de redes.  
Transformación Expresión de los datos en otro lenguaje (numérico, 
gráfico). 
   
Figura 3.20. Procedimientos utilizados en el análisis de datos cualitativo. Adaptado de Hernández, 
García-Sanz y Maquilón (s.a.). 
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TAREAS ACTIVIDADES OPERACIONES 
Obtención de 
resultados  
Proceso para obtener 
resultados 
Datos textuales: Descripción e interpretación; 
recuento y concurrencia de códigos; comparación y 
contextualización. 
Datos numéricos: técnicas estadísticas; comparación 
y contextualización. 
 Proceso para alcanzar 
conclusiones 
Datos textuales: Consolidación teórica, aplicación de 
otras teorías, uso de metáforas y analogías, síntesis 
con resultados de otros investigadores. 
Datos numéricos: Uso de reglas de decisión 
(comparación de los resultados con modelos 






Comprobación o incremento de la validez mediante 
presencia prolongada en el campo, intercambio de 
opiniones con otros investigadores, triangulación, 
comprobación con los participantes, establecimiento 
de adecuación referencial, ponderación de la 
evidencia, comprobación de la coherencia 
estructural. 
Figura 3.20. (Continuación). Procedimientos utilizados en el análisis de datos cualitativo. Adaptado de 
Hernández, García-Sanz y Maquilón (s.a.). 
3.7. Implementación de IQEA 
A la hora de implementar el programa IQEA se han tenido que realizar una 
serie de adaptaciones del número de actividades, del contenido de las mismas y de los 
instrumentos utilizados para evaluar cada aspecto del desarrollo del programa. Estas 
adaptaciones han venido marcadas por el propio contexto educativo cordobés, que 
en ocasiones demandaba que estos cambios fueran efectuados. A continuación se 
expone la figura 3.21 en la que podemos apreciar los siguientes aspectos: 
• Etapa de la investigación: la primera columna hace referencia a la etapa 
metodológica de esta investigación y la segunda columna a la etapa de 
implementación de IQEA donde se conservan los nombres y el orden 
original del programa. 
• Actividades: en la tercera columna aparece la actividad desarrollada en esta 
investigación (y evidentemente adaptada al contexto en el que se realiza), 
mientras que la cuarta columna hace referencia a la actividad original que el 
programa IQEA lleva a cabo. 
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• Instrumentos y actividades por centro: por último, aparecen los 
instrumentos y las actividades que han servido para llevar a cabo la 
implementación de IQEA en cada centro. Asimismo, se refleja la fecha en 
que se desarrolló cada actividad o se recogió la información aportada por 
cada instrumento, así como los informantes en dichas actividades: equipo 
directivo, profesorado, voluntariado, familias y alumnado. 
 












3.8. A modo de resumen 
El sistema educativo español ha vivido en veintiséis años seis legislaciones 
diferentes lo que denota que existe una tradición de cambio permanente de normas que 
ha generado cierta inestabilidad que, evidentemente, ha repercutido en la calidad 
educativa y que ha terminado generando políticas de cambio desde organismos externos 
a los centros escolares. En este sentido, se están llevando a cabo en los centros de 
Educación Primaria andaluces dos programas de búsqueda de la mejora, el primero de 
ellos, de carácter obligatorio es el denominado Plan General de Actuación de la 
Inspección Educativa y el segundo, de carácter voluntario, es el conocido como 
Programa de Calidad y Mejora de los Rendimientos Escolares.  
En este contexto es en el que se desarrolla la investigación que se ha llevado a 
cabo y que se planteaba con una doble finalidad, por un lado, valorar la percepción que 
tienen los maestros y maestras en activo y en formación inicial de Córdoba sobre los 
factores determinantes de la eficacia escolar y cómo IQEA puede dar respuesta a los 
mismos, y por otro analizar la idoneidad de incorporar una adaptación del programa 
IQEA en el contexto de mejora de la eficacia de los centros escolares cordobeses.  
Tal y como expone Alvira (1991), la evaluación y planificación son dos procesos 
interrelacionados y entrelazados que se desarrollan de manera conjunta en un proceso 
de retroalimentación permanente, lo que queda manifiesto en el desarrollo de la presente 
investigación donde se planificaron once etapas interrelacionadas unas con otras que 
permitieron la familiarización con el programa IQEA, el establecimiento a su vez de las 
bases para la toma de decisiones sobre la viabilidad de la evaluación, la aplicación de 
dicho programa al contexto educativo español, así como contrastar la información 
obtenida a través de los diferentes instrumentos de evaluación.  
Esta investigación está desarrollada a través de la metodología y el diseño 
multimétodos en el que hacemos uso del principio de complementariedad metodológica, 
partiendo de una evaluación de programas y utilizando en determinadas etapas del 
proceso la metodología cuantitativa y cualitativa a través de la implementación de una 
amplia variedad de instrumentos.  
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El planteamiento de esta investigación ha pasado por la implementación de 
IQEA, con lo que se ha pretendido dar respuesta a un cuestionamiento fundamental 
que es el siguiente: desde la escuela se pueden emplear de forma más efectiva los 
recursos materiales y optimizar la labor de los equipos de profesionales con los que se 
cuenta, entre ellos, la participación de las familias, la preparación del profesorado como 












A lo largo de este bloque se describen los principales hallazgos encontrados en 
el estudio que tratan de dar respuesta al problema de investigación que partía de una 
doble finalidad:  
- Valorar la percepción que tienen los maestros y maestras en activo y en 
formación inicial de Córdoba sobre los factores determinantes de la 
eficacia escolar, así como analizar la pertinencia de participar en el 
desarrollo e implementación del programa IQEA. 
- Valorar la idoneidad de incorporar una adaptación del programa IQEA 
en el contexto de mejora de la eficacia de los centros escolares 
cordobeses.  
En base a estas metas se ha estructurado el bloque en dos capítulos, 
correspondientes al cuarto y quinto de esta investigación: el primero de ellos, 
coincidente con la etapa 2 “Decisión sobre la viabilidad de la evaluación” de esta 
investigación, se centra en la descripción de los resultados obtenidos de la muestra 
del profesorado de Córdoba capital y provincia y de los maestros y maestras en 
formación; a lo que se le añade un segundo apartado donde se incorporan ambos 
conjuntos de resultados para poder dar respuesta a las hipótesis planteadas al 
comienzo del estudio.  
El segundo capítulo responde a las etapas 4 a 11 de esta investigación y expone 
los resultados del estudio de casos múltiple, donde se analizó la implementación de 
IQEA en tres centros de Córdoba capital que habían mostrado interés en desarrollar 
diferentes estrategias de mejora y cambio, a saber, el primer caso implementó la 
estrategia de comunidades de aprendizaje a través del desarrollo de grupos 
interactivos en el aula, el segundo caso comenzó a desarrollar planificaciones 
conjuntas para generar un modelo único de trabajo en el centro que hiciera uso del 
desarrollo del currículum del alumnado por competencias y el tercer caso trató de 









■ Capítulo 4 
Resultados de la valoración 








Participar en la evaluación implica una toma de conciencia 
sobre las propias posibilidades y limitaciones, asumir 
los déficits de aprendizaje y consecuentemente, 
desarrollar una actitud positiva para superarlos. 
 












■ Capítulo 4 




 4.1 Valoración de las dimensiones sobre 
eficacia escolar e IQEA desde la 
perspectiva del profesorado en activo 
 4.2. Valoración de las dimensiones sobre 
eficacia escolar e IQEA desde la 
perspectiva de los maestros y maestras 
en formación inicial 
 4.3. Diferencias entre las percepciones del 
profesorado y de los maestros y 
maestras en formación inicial acerca 
de los factores de eficacia escolar e 
IQEA 
 4.4. A modo de resumen 
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Los resultados que a continuación se exponen corresponden a la denominada 
etapa 2: “Decisión sobre la viabilidad de la evaluación”.  
En primer lugar, y atendiendo a las dimensiones anteriormente explicitadas, se 
muestran las percepciones que tuvo el profesorado de Educación Infantil y Primaria 
de siete centros escolares de Córdoba capital y provincia (la descripción detallada de 
esta muestra se encuentra en el apartado 3.4.1.2.) de los elementos intervinientes en 
la mejora de la eficacia escolar y de cómo ellos consideraban que IQEA daba 
respuesta a los mismos, analizándose de igual modo la pertinencia de participar en el 
desarrollo e implementación del programa IQEA.  
En segundo lugar, se expone la opinión del alumnado de tercero de las 
diferentes especialidades de Educación Primaria de la Universidad de Córdoba acerca 
de los factores que influyen en la mejora de la eficacia escolar y en la oportunidad que 
ofrece el programa IQEA para la consecución de la misma.  
Por otro lado, tratando de comprobar estadísticamente (n.s. 0,05), en ambos 
grupos, la posible diferencia de opinión en estos aspectos, en función de distintas 
variables de clasificación, hemos procedido, en primer lugar, a aplicar una prueba de t 
de Student (n.s.=0.05) para obtener resultados en función del sexo del profesorado y 
del alumnado en formación y, en segundo lugar, se ha realizado una prueba de 
Análisis de Varianza (ANOVA) (n.s.=0.05) para, en el caso del profesorado activo, 
estableciendo la hipótesis de posibles diferencias en función del centro de 
procedencia, y en el del alumnado, en función de la especialidad que cursan en la 
carrera de Magisterio. En este sentido se hace necesario indicar que, con la intención 
de advertir diferencias entre pares de grupos concretos, se ha realizado una prueba 
post-hoc de Scheffé. 
4.1. Valoración de las dimensiones sobre eficacia escolar e 
IQEA, desde la perspectiva del profesorado en activo 
A continuación, se exponen los resultados de la valoración teórica de IQEA, 
entendida como la opinión manifestada por el profesorado en torno a la viabilidad de 
evaluar el programa indicado y atendiendo a las siguientes dimensiones: centro 
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escolar, dirección del centro, profesorado, enseñanza-aprendizaje, opinión del 
alumnado, entorno familiar y escolar, IQEA y participación (la descripción detallada 
de cada dimensión aparece en el apartado 3.4.1.1.).  
4.1.1. Valoración de la dimensión “Centro Educativo” desde la 
perspectiva del profesorado 
A lo largo de esta primera dimensión hemos tratado de recoger datos 
referentes a la percepción del profesorado sobre cuáles son los factores de eficacia 
intervinientes en la configuración del centro escolar, los proyectos llevados a cabo, el 
clima de trabajo, las relaciones del mismo con el entorno inmediato y la existencia de 
metas compartidas. 
Los datos de la tabla 4.1 muestran altas valoraciones en todos los elementos, 
destacando que el profesorado considera que el cambio para la mejora debe 
involucrar a toda la comunidad educativa generando un clima escolar y buenas 
relaciones entre todos los miembros de la misma. En este sentido, conviene señalar 
que, a pesar de las altas valoraciones en todos los elementos, el factor de referencia 
relativo a las expectativas de cambio del centro ha sido el que ha obtenido una 
puntuación más baja (media=4,23). 
En un intento de analizar las diferencias entre centros, cabe destacar que las 
valoraciones más altas de los factores de eficacia escolar intervinientes han sido 
aportadas por el C1, destacando como elementos claves, por un lado, la 
identificación de las necesidades del centro para la implementación de proyectos 
contextualizados, así como la intervención sobre todos los elementos constitutivos 
del mismo y, por otro, la involucración de la comunidad educativa y la generación de 
buenas relaciones en el seno de la misma. Así, conviene señalar que este mismo 
centro ha sido el que ha aportado puntuaciones más bajas relativas a la condición de 
involucrar a la administración educativa como agente de cambio y al hecho de que 
los proyectos que actualmente están desarrollando estén dirigidos a incrementar la 
eficacia escolar del centro. Comparando las medias entre los centros, se puede 
observar que el C4 y el C7 no presentan ningún valor por encima ni por debajo de 
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los que señalan el resto de los centros, aunque es el C3 el que presenta medias más 
parecidas a las del conjunto. 
Tratando establecer diferencias estadísticamente significativas, hemos aplicado 
la prueba de t de Student (n.s=0,05) para valorar aquellas relativas al sexo del 
profesorado y de ANOVA para establecer como variables de clasificación el centro, y 





















 Capítulo 4. Resultados de la valoración teórica de IQEA 
285 
4.1.2. Valoración de la dimensión “Dirección” del Centro desde la 
perspectiva del profesorado  
En esta dimensión se reflejan las valoraciones aportadas referentes al papel que 
juega la dirección en relación al fomento de la participación, implicación y 
compromiso de la comunidad educativa en la gestión total del centro.  
Los datos de la tabla 4.2. muestran cómo los distintos elementos han sido 
valorados muy positivamente por el profesorado, lo que refleja una alta 
consideración de la dirección en el fomento de un clima de reconocimiento, 
motivación y refuerzo hacia el profesorado y de éstos hacia el alumnado, así como 
hacia la participación de la comunidad educativa en la vida del centro, asumiendo que 
la misma precisa de un apoyo en la mejora de la institución por parte del profesorado 
(media=4,82), aspecto que destacan en mayor medida las profesoras (t=2,232; 
p=0,038). 
Conviene destacar que el C1 ha dado la valoración más alta a todos los factores 
relacionados con la dirección del centro, a diferencia del C2 cuyas medias son 
similares a las totales y del C5 y C6 que aportan una media de 4,00 y 4,33 
respectivamente al factor de eficacia escolar que reconoce que la dirección debe 
fomentar la participación, implicación y compromiso del profesorado y del resto de 
la comunidad educativa en la gestión total del centro. Tratando de revelar diferencias 
estadísticamente significativas, procedimos a realizar una prueba de ANOVA 
(n.s.=0.05), advirtiendo, según los datos de la tabla 4.2, la no existencia de tales 
diferencias. 
Por último, para valorar diferencias estadística relativas al sexo del profesorado, 
la realización de una prueba de t de Student (n.s.=0.05) no aportó datos de relevancia 
más allá del ya señalado (ver tabla 4.2). 
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4.1.3. Valoración   de   la   dimensión   “Profesorado”   desde    la  
perspectiva del profesorado 
En esta dimensión se han recogido datos referentes a la valoración que aporta 
el profesorado a los factores de eficacia escolar relacionados con el papel del 
profesorado en los procesos de mejora del centro, la formación permanente y el 
trabajo en equipo. 
Los datos de la tabla 4.3 muestran que destacan la consideración de que el 
trabajo en equipo favorece la coordinación entre áreas y niveles (media=4,81) así 
como también la coordinación entre áreas y ciclos (media=4,80), dando una 
valoración inferior al factor que alude a la consideración de que el cambio escolar 
depende de la implicación del profesorado (media=3,91), haciéndose conveniente 
destacar que C5 y C6 han sido los centros que han aportado una valoración más baja 
(media=3,00 y 3,43 respectivamente). 
Por otro lado, se ha percibido que C1 y C2 valoran unánimemente, es decir, 
con el máximo grado de acuerdo que el trabajo en equipo favorece la coordinación 
entre áreas y ciclos y entre áreas y niveles (media=5,00; Desviación Típica=0,00, 
N1=3;  N2=5).  
Tratando establecer diferencias estadísticamente significativas, hemos aplicado 
la prueba de ANOVA (n.s.=0,05) para establecer como variables de clasificación el 
centro, y los resultados muestran que existen diferencias en el factor relativo a la 
mejora de las competencias del profesorado como uno de los factores clave para 
conseguir una escuela eficaz. Estas diferencias (F=2,316; p=0,048) se encuentran 
entre el C3 que ha aportado mayor valoración y el C5 con la menor. Sin embargo, 
tras realizar la prueba de t de Student (n.s=0,05) para valorar aquellas relativas al sexo 
del profesorado los resultados han mostrado que no existen en ninguno de los casos. 
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4.1.4. Valoración de la dimensión “Enseñanza-aprendizaje” desde 
 la perspectiva del profesorado 
La dimensión enseñanza-aprendizaje está relacionada con los factores 
referentes a la incorporación de nuevas metodologías en el aula, a la investigación-
reflexión de la propia práctica profesional, a la planificación docente y a los procesos 
de individualización de la enseñanza.  
Los datos de la tabla 4.4 muestran que el profesorado ha aportado altas 
valoraciones en todos los elementos considerados, destacando la importancia de 
identificar las Necesidades Específicas de Apoyo Educativo del alumnado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje para conseguir una mayor eficacia escolar y mejora 
del centro (media=4,67) y dando una valoración inferior a la individualización de la 
enseñanza (media=3,93). En este sentido, ha sido el C1 el que aporta una valoración 
baja en dicha individualización (media=3,67) y la valoración más alta en la 
identificación de las NEAE, obteniéndose unanimidad de acuerdo (media=5,00).  
Cabe destacar que la incorporación de nuevas metodologías de enseñanza en el 
aula como elemento favorecedor de la adquisición de las competencias básicas en el 
alumnado ha sido un factor controvertido, en el sentido de que el C2 ha aportado 
bajas valoraciones al contrario de las que ha referido el C3, lo que ha hecho que tras 
aplicar la prueba de ANOVA se establezcan diferencias significativas entre los 
centros (F=2,737; p=0,023). Conviene señalar que, hemos aplicado la prueba de t de 
Student (n.s=0,05) para valorar aquellas relativas al sexo del profesorado y los 
resultados muestran que no existen diferencias. 
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4.1.5. Valoración de la dimensión “Opinión del Alumnado” desde 
          la perspectiva del profesorado  
En esta dimensión se han recogido las valoraciones referentes a los factores de 
eficacia escolar relativos a la toma de la opinión del alumnado acerca de los 
elementos a mejorar en el centro escolar y a su posterior consideración para su 
implementación. 
Los datos de la tabla 4.5 muestran valoraciones medias en los diferentes 
elementos de estudio tales como solicitar las opiniones del alumnado del tercer ciclo 
sobre cómo debería mejorarse el centro (media=3,60) o analizar, valorar y utilizar 
esas aportaciones (media=3,95). En este sentido, cabe señalar la relevancia que 
otorga el C2 a este último aspecto en contraposición al C5 que valora como término 
medio ambos aspectos (media=3,25). 
Tratando establecer diferencias estadísticamente significativas, hemos aplicado 
la prueba de t de Student (n.s=0,05) para valorar aquellas relativas al sexo del 
profesorado y de ANOVA para establecer como variables de clasificación el centro, y 
los resultados muestran que no existen en ninguno de los casos. 
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4.1.6. Valoración  de  la   dimensión  “Entorno  familiar  y escolar” 
 desde la perspectiva del profesorado  
A lo largo de esta dimensión se han tratado de recoger las opiniones referentes 
a la colaboración, cooperación y comunicación con las familias. 
Los datos de la tabla 4.6 reflejan cómo el profesorado encuestado considera 
que es necesaria la colaboración de las familias para conseguir una mejora del centro 
educativo (media=4,48) así como que para conseguir la mejora de la eficacia escolar 
es preciso establecer redes de comunicación eficaces y fluidas con las familias y con 
toda la comunidad educativa a través de conversaciones, reuniones, boletines, 
murales, etc. (media=4,47).  
Estableciendo diferencias entre los centros, nos encontramos que es el C1 el 
que aporta valoraciones más altas relativas a la colaboración de las familias y al 
establecimiento de metas compartidas. Sin embargo, tras realizar la prueba de 
ANOVA (n.s=0,05), nos encontramos que existen diferencias significativas a nivel 
estadístico relativas a la importancia de la creación de estructuras cooperativas de 
trabajo con las familias entre el C2 y el C5 (F=2,383; p=0,043); al contrario de lo que 
ocurre cuando tratamos de establecerlas haciendo uso de la t de Student en función 
del sexo, donde los resultados revelan que no existen diferencias. 
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4.1.7. Valoración  del  programa   IQEA   desde  la  perspectiva  del 
 profesorado 
A lo largo de esta dimensión hemos tratado de recoger datos referentes a la 
valoración del programa IQEA, teniendo como referencia las dimensiones que 
anteriormente se han citado, de tal forma que pretendíamos ver si el profesorado 
consideraba que dicho programa puede favorecer la mejora escolar de su centro, al 
igual que da respuesta a los factores de eficacia escolar  analizados anteriormente. 
Los datos de la tabla 4.7 muestran, a pesar de las altas valoraciones en todos los 
elementos, cómo el profesorado destaca que IQEA: 
• Interviene sobre todos los elementos constitutivos del centro (media=4,08). 
• Favorece la coordinación entre áreas y ciclos (media=4,07). 
• Favorece la incorporación de nuevas metodologías docentes (media=4,06). 
• Mejora la reflexión sobre la propia práctica docente (media=4,06). 
Por otro lado, aquellos aspectos que han recibido una valoración más baja, 
obteniendo no obstante la calificación de término medio son los siguientes: 
• Facilita el proceso de mejora del centro (media=3,87). 
• Facilita que la dirección fomente la participación, la implicación y el 
compromiso del profesorado y del resto de la comunidad educativa en la 
gestión total del centro (media=3,87). 
• Mejora la planificación docente (media=3,81). 
• Facilita la individuación de la enseñanza (media=3,72). 
• Favorece la utilización de las aportaciones del alumnado para introducir 
mejoras en el centro (media=3,80). 
Estableciendo diferencias estadísticas en función del sexo, se ha 
verificado que la única existente radica en la valoración más positiva por parte 
Tesis doctoral 
296 
de las mujeres relacionada con el hecho de que consideran que IQEA, a través 
del asesoramiento externo, facilita y mejora la puesta en práctica de los 
proyectos que actualmente se desarrollan en el centro (t=2,150; p=0,040).  
Realizando un estudio más pormenorizado y teniendo como referencia 
del mismo el centro, es posible apreciar que el C7 aporta las valoraciones más 
próximas a la media grupal y que las estimaciones más altas provienen del C2 
en su mayoría, siendo algunas de ellas: 
• IQEA favorece la interacción entre los centros (media C2=4,40) y el 
establecimiento de metas compartidas. 
• IQEA favorece la coordinación entre áreas y ciclos (media C1=4,40) y 
entre áreas y niveles (media C2=4,40). 
• IQEA favorece la implicación del profesorado (media C3=4,47), la 
incorporación de nuevas metodologías docentes (media C2=4,40) y el 
proceso de investigación-reflexión sobre la propia práctica docente 
(media C4=4,45; media C2=4,40). 
• IQEA ayuda a mejorar la adquisición de competencias básicas del 
alumnado (media C2=4,40) y a recoger la opinión del alumnado (media 
C2=4,40). 
• Contribuye a fomentar la colaboración de las familias del alumnado 
para conseguir una mejora del centro educativo (media C2=4,40). 
Por otro lado, conviene apreciar que las valoraciones más bajas han sido 
aportadas por el C1 y C5, siendo algunas de ellas: 
• IQEA involucra a la administración educativa en los procesos de 
mejora de la eficacia escolar (media C1=2,67; media C2=2,78). 
• IQEA favorece que la dirección fomente la participación, implicación y 
el compromiso del profesorado y del resto de la comunidad educativa 
en la gestión total del centro (media C1=2,67). 
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• IQEA favorece la capacidad del director de apoyarse en el equipo docente 
para discutir los problemas y buscar soluciones (media C1=3,00). 
• IQEA favorece que el profesorado apoye la labor del equipo directivo (media 
C1=2,67). 
• IQEA favorece la formación permanente del profesorado (media C1=3,00; 
media C5=3,33). 
• IQEA favorece la implicación del profesorado (media C1=3,00) y mejora las 
competencias docentes (media C1=3,00). 
Comprobando si existen diferencias estadísticamente significativas entre los 
centros tras aplicar un ANOVA (n.s.=0,05), encontramos que aparecen las 
siguientes: 
• Entre el C6 y el C3 (I-J=1,444; p=0,046) referente al hecho de que IQEA 
involucra a la administración educativa en los procesos de mejora de la 
eficacia escolar (F=3,344; p=0,008). 
• Entre el C1 y el C3 (I-J=1,649; p=0,041) referente a la valoración aportada a 
IQEA como favorecedor de que el profesorado apoye la labor del equipo 
directivo (F=3,694; p=0,004).  
• Entre el C1 y el C3 se aprecia que el C3 aporta mayor valoración al hecho de 
que IQEA favorece la formación permanente y el desarrollo profesional 
(F=2,959; p=0,016) así como que mejora la implicación del profesorado 
(F=3,453; p=0,007).  
• Entre el C1 y C2 se aprecia que el C2, por su parte, apuesta por la 
planificación docente que ayuda a desarrollar IQEA (F=2,538; p=0,033) y 
comparándolo con el C6 destaca cómo IQEA favorece la colaboración de las 













4.1.8. Valoración de  la  disponibilidad y del interés del profesorado 
 en participar en IQEA  
Por último, hemos considerado relevante exponer aquellos datos referentes a la 
disponibilidad y el interés del profesorado en participar en IQEA, de tal forma que 
pretendíamos ver si querían ser parte de una comunidad de aprendizaje IQEA y 
disponían de tiempo para ello. 
Los datos de la tabla 4.8 muestran que a nivel general hay interés en participar, 
aunque algunos centros como C1 y C5 descartan esta posibilidad y señalan que no 
disponen de tiempo para involucrarse en un proyecto de estas características.  
Estableciendo diferencias entre los centros, haciendo uso de la prueba de 
ANOVA (n.s=0,05) hemos observado que no existen diferencias significativas a nivel 
estadístico, al igual que ocurre cuando tratamos de establecerlas haciendo uso de la t 
de Student en función del sexo. 




4.1.9. Valoración total desde la perspectiva del profesorado 
A lo largo de las siguientes líneas, y a modo de síntesis que nos permita extraer 
futuras conclusiones, se exponen en primer lugar, la valoración total de cada una de 
las dimensiones de los factores de eficacia escolar. Esta valoración se ha realizado 
haciendo una media global de cada una de las variables intervinientes en cada 
dimensión, lo cual nos ha permitido valorar cuáles han sido las que el profesorado 
considera más influyentes en el proceso de mejora del centro, así como identificar 
aquellas que no se consideran relevantes y que, por tanto, serían elementos a tener en 
cuenta en el diagnóstico de la situación real en cada centro como percepciones que 
pueden estar afectando a la mejora de la eficacia escolar. En segundo lugar, hemos 
procedido a analizar cómo el profesorado considera que IQEA da respuesta a cada 
una de esas dimensiones; para ello se ha realizado una media global de cada una de 
las variables de IQEA que dan respuesta a los factores de eficacia escolar (esta 
relación aparece en el anexo 4) y por último, hemos realizado una comparación 
gráfica entre estos dos análisis (ver figura 4.1.). 
4.1.9.1. Valoración total por dimensiones desde la perspectiva del 
profesorado 
Los datos de la tabla 4.9 revelan que la dimensión que ha obtenido una 
valoración más alta, y que por tanto es la que más influencia tiene en el proceso de 
cambio escolar es la relativa a la “Dirección del centro” (media=4,71), en 
contraposición a la dimensión concerniente a la “Participación” (media=3,36) y a la 
“Opinión del alumnado” (media=3,77) que han sido las peores valorada.  Por otro 
lado, si tomamos como referencia los centros, es posible observar que el C7 es el que 
más se aproxima a la media total y que las valoraciones más altas quedan registradas 
en la dimensión “Dirección del centro” (media C1=5,00; media C4=4,91) y 
“Entorno familiar y escolar” (media C2=4,87), en contraposición a las peor valoradas 
que han sido “Participación” (media C1=2,50; media C5=2,75), “Opinión del 
alumnado” (media C5=3,25) e “IQEA” (media C1=3,37; media C6=3,39).  
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Tabla 4.9.  
Valoración total de las dimensiones de los factores de eficacia escolar desde la perspectiva del profesorado 
TOTALES POR 
DIMENSIÓN 


































































































































































4.1.9.2. Valoración desde la perspectiva del profesorado de cómo 
IQEA da respuesta a cada dimensión de los factores de 
eficacia escolar 
Los datos de la tabla 4.10 muestran cómo el profesorado considera que IQEA 
da respuesta a cada una de las dimensiones anteriormente planteadas1
                                                          
1 A excepción de la dimensión “Participación” por no considerarse que IQEA pueda intervenir en la 
disponibilidad e interés del profesorado en ser parte de un programa de estas características.  
, pudiéndose 
destacar que la dimensión que ha obtenido una valoración más alta es la denominada 
Profesorado (media=4,00) y la que ha sido valorada más baja es Opinión del alumnado 
(media=3,86). Por otro lado, y realizando una panorámica en función de los centros, 
se puede observar que el C7 es el que obtiene medias más parecidas a la media total; 
que la dimensión que ha obtenido la valoración más alta ha sido “Entorno familiar y 
escolar” (media C2=4,40; media C6=3,22) y que la que ha obtenido la puntuación 
más baja por parte del C1 ha sido Dirección del centro (media C1=3,00).  
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Tabla 4.10.  
Valoración desde la perspectiva del profesorado de cómo IQEA da respuesta a cada dimensión de los factores de eficacia 
escolar 
RESPUESTA 
DE IQEA A 
CADA 
DIMENSIÓN 































































































































4.1.9.3. Comparativa desde la perspectiva del profesorado entre las 
valoraciones aportadas a cada dimensión y la consideración 
de cómo IQEA responde a las mismas  
Los datos del gráfico 4.1. revelan que la valoración aportada por el profesorado 
a las dimensiones Centro escolar y Dirección del centro es superior a la respuesta que ellos 
consideran que IQEA puede dar a las mismas, en este sentido, también habría que 
destacar que son estas dos dimensiones las que obtienen puntuaciones más altas; por 
otro lado, podemos observar que las dimensiones Profesorado y Enseñanza-aprendizaje 
han obtenido puntuaciones similares a las respuestas aportadas por IQEA, al 
contrario de lo que ocurre con la dimensión “Opinión del alumnado”, en donde es 
destacable la escasa valoración dada a dicha dimensión en contraposición con el alto 
valor otorgado a IQEA como elemento que favorece este factor de eficacia escolar. 
El gráfico, por su parte, también revela que los valores de IQEA se encuentran 
dentro de la franja 3-4, mientras que los aportados a las dimensiones rondan 
puntuaciones de 4-5, lo cual refleja que, en líneas generales, el profesorado ha dado 
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4.1.10. IQEA y los factores de eficacia escolar  desde  la perspectiva 
 del profesorado  
Por último, queremos revelar si existe alguna relación entre los diferentes 
factores de eficacia escolar estimados por el profesorado encuestado y su 
correspondencia con las valoraciones efectuadas en el programa IQEA, de manera 
que se establezca la transferencia de este programa como garante de la eficacia de los 
centros escolares.  
Para ello, una de las premisas que se tuvo en cuenta en el proceso de 
realización de la escala “detección del interés en la participación y aplicación del 
proyecto IQEA” fue tomar como referencia los factores de eficacia escolar ya 
avalados por numerosas investigaciones (apartado 1.3) y, a partir de los mismos, 
redactar los ítems relacionados con las características de IQEA. Estas relaciones se 
pueden ver en el anexo 4, donde aparece una tabla que contiene el modo en que las 
preguntas relativas a los factores de eficacia escolar se relacionan con las preguntas 
donde se valora cómo IQEA da respuesta al proceso de mejora.  
Así, para analizar si existe alguna relación entre los factores y la valoración 
efectuada a IQEA, hemos llevado a cabo una matriz de correlaciones bivariadas 
mediante el procedimiento de Pearson. Los datos de la tabla 4.11 muestran el valor 
de las relaciones establecidas en cada dimensión entre los factores y algunas de las 
características de IQEA, siendo todas ellas significativas a nivel de confianza de 0.05, 
lo que confirma que el profesorado encuestado considera que algunas de las 
características de dicho programa tales como la mejora de la interacción entre los 
centros, la incorporación de nuevas metodologías de enseñanza en el aula, la mejora 
de las competencias docentes… son idóneas para favorecer la mejora de la eficacia de 
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Tabla 4.11.  
Correlación entre IQEA y los factores de eficacia escolar desde la perspectiva del profesorado 
DIMENSIÓN FACTOR DE EFICACIA ESCOLAR PROGRAMA IQEA 
r de 
Pearson p 
Centro educativo Proyectos dirigidos al 
incremento de la eficacia 
escolar 
Puesta en práctica de 
proyectos 
0,281 0,041 
Interacción entre centros Interacción entre los 
centros 
0,492 0,000 
Intervención sobre todos los 
elementos constitutivos del 
centro 
Intervención sobre 
todos los elementos 
constitutivos del centro 
0,316 0,021 
Involucración de la 
administración educativa 






Fomento de la participación, 
implicación y el compromiso 
en la gestión del centro 
Fomento de la 
participación, la 
implicación y el 
compromiso 
0,315 0,020 
Profesorado Coordinación áreas y ciclos Coordinación áreas y 
ciclos 
0,485 0,000 
Coordinación áreas y niveles Coordinación áreas y 
niveles 0,409 0,002 
Implicación del profesorado Condición de alto grado 
de implicación del 
profesorado 
0,341 0,013 
Mejora de las competencias 
docentes 
Desarrollo de las 
competencias docentes 0,466 0,000 
Enseñanza-
aprendizaje 








Mejora del proceso de 
investigación-reflexión 0,379 0,005 
Facilitación de la 
reflexión sobre la propia 
práctica docente 
0,414 0,002 
Revisión y mejora de la 
planificación docente 
Mejora de la 
planificación docente 0,551 0,000 
Mejora de la adquisición 





Solicitud opinión del 
alumnado 
Recogida de opinión del 
alumnado 
0,383 0,004 
Análisis, valoración y 
utilización de las 
aportaciones 
Análisis, valoración y 






Colaboración de las familias Fomento de la 





4.2. Valoración de las dimensiones sobre eficacia escolar e 
IQEA desde la perspectiva de los maestros y maestras 
en formación inicial 
Los resultados que a continuación se exponen han sido recogidos tras una 
exposición oral de entre quince y veinte minutos de la naturaleza, objetivos y 
características del programa IQEA a los cinco grupos de estudiantes que han 
participado en este trabajo. Asimismo, se les informó que para dar respuesta a la 
valoración de los diferentes factores que condicionan la mejora de la eficacia escolar 
tomasen como referencia el último centro en el que han llevado a cabo el periodo de 
prácticas. La información se presenta, al igual que en el apartado anterior, atendiendo 
a cada una de las dimensiones anteriormente explicitadas. 
4.2.1. Valoración de la dimensión “Centro Educativo” desde la 
perspectiva de los maestros y maestras en formación inicial 
Los datos de la tabla 4.12 muestran, a pesar de las altas valoraciones en todos 
los elementos, cómo los maestros y maestras en formación inicial consideran que el 
cambio para la mejora de la escuela debe involucrar a toda la comunidad educativa 
(media=4,70), así como que para conseguir la mejora de la eficacia escolar es 
necesario intervenir sobre todos los elementos constitutivos del centro: alumnado, 
profesorado, instalaciones, metodología, familia, etc. (media=4,65). Sin embargo, han 
obtenido puntuaciones más bajas elementos tales como la consideración del que el 
centro puede mejorar (media=3,94) o la consideración de que los proyectos que 
actualmente se están desarrollando en el centro donde han hecho las prácticas están 
dirigidos a incrementar la eficacia escolar del mismo (media=3,72). 
Estableciendo un análisis por especialidades se puede comprobar que las 
valoraciones aportadas por las mismas son altas, siendo las más bajas aquellas dadas 
por EF y LE referidas a la consideración de los proyectos que actualmente se 
desarrollan  en el centro como factores intervinientes en la mejora del mismo   
(media EF=3,52; mediaLE=3,79) y las más altas las aportadas por EP Y EE referentes 
a que el cambio para la mejora debe involucrar a toda la comunidad educativa 
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(mediaEE=4,96; mediaEP=4,78) ya la importancia de intervenir sobre todos los 
elementos constitutivos del centro (mediaEE=4,85; mediaEP=4,80). 
Tras la aplicación de un ANOVA (n.s.=0,005), se obtienen diferencias 
estadísticamente significativas en los ítems referidos a:  
• El cambio para la mejora debe involucrar a toda la comunidad educativa 
(F=2,972; p=0,020), elemento que ha destacado en mayor medida la 
especialidad de EE en contraposición a EF que ha aportado una valoración 
inferior (I-J=0,463; p=0,007). 
• Es necesario intervenir sobre todos los elementos constitutivos del centro 
(F=2,767; p=0,028). Este elemento, al igual que el anterior ha obtenido una 
mayor valoración por parte de EE  y menor por EF (I-J=0,352; p=0,024). 
• Importancia de establecer metas compartidas por toda la comunidad 
(F=3,365; p=0,011). En este sentido las principales diferencias se han 
localizado entre EF y EE (I-J=0,565; p=0,034).  
En último lugar, la consideración del sexo como variable de clasificación arroja 
diferencias estadísticamente significativas, a favor de la opinión de las mujeres, en el 
caso de:  
• Considerar que los proyectos están dirigidos a incrementar la eficacia escolar 
del centro (t=2,273; p=0,024). 
• La importancia de identificar las necesidades del centro para implementar 
proyectos contextualizados (t=2,053; p=0,042). 
• La consideración de que el cambio para la mejora debe involucrar a toda la 
comunidad educativa (t=2,343; p=0,021). 
• Necesidad de intervenir sobre todos los elementos constitutivos el centro 
(t=2,910; p=0,004). 
• El clima y las buenas relaciones entre todos los miembros de la comunidad 
educativa como factor clave para incrementar la eficacia escolar (t=2,055; 
p=0,042). 
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4.2.2. Valoración de la dimensión  “Dirección del Centro” desde la 
 perspectiva de los maestros y maestras en formación inicial 
Los datos de la tabla 4.13 muestran cómo los distintos elementos han sido 
valorados muy positivamente por los maestros y maestras en formación, lo que 
refleja una alta consideración de la dirección en el fomento de la participación de la 
comunidad educativa en la vida del centro (media=4,10) y asumiendo que la misma 
debe fomentar un clima de reconocimiento, motivación y refuerzo hacia los maestros 
y maestras y de éstos hacia el alumnado (media=4,29). 
Por otro lado, estableciendo una diferenciación en función de la especialidad, 
se puede observar cómo EE aporta en todos los casos valoraciones superiores en 
cada uno de los factores de eficacia escolar, llegando a dar un mayor valor al ya 
nombrado fomento del clima de reconocimiento (media=4,70), al contrario de lo que 
ocurre en EF que aporta una menor valoración a la consideración de que la dirección 
del centro deba fomentar la participación, implicación y compromiso en la gestión 
del centro (media=4,00). 
Realizando las pruebas de ANOVA (n.s=0,005) y de t de Student para valorar 
diferencias estadísticas relativas a la especialidad y al sexo de los maestros y maestras 
en formación inicial, se concluyó exponiendo que no existían datos de relevancia. 
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4.2.3.  Valoración  de  la   dimensión   “Profesorado”   desde   la 
 perspectiva de los maestros y maestras en formación inicial 
Los datos de la tabla 4.14 muestran que, a pesar de las altas valoraciones en 
todos los elementos, destaca la consideración de que el trabajo en equipo favorece la 
coordinación entre áreas y niveles (media=4,50) así como también la coordinación 
entre áreas y ciclos (media=4,46), siendo menos valorada la consideración de que el 
cambio escolar dependa de la implicación del profesorado (media=3,86). 
En relación a la perspectiva aportada por las diferentes especialidades, 
encontramos que continúa siendo la de EE la que aporta mayores valores, relativos a 
la importancia del trabajo en equipo como elemento favorecedor de la coordinación 
entre áreas-ciclos y áreas-niveles (mediaEE=4,81; mediaEE=4,78). La valoración más 
baja, por su parte,  la encontramos de la mano de EM y EP, quienes consideran 
como término medio la implicación del profesorado como elemento favorecedor de 
la mejora del centro (mediaEM=3,69; mediaEP=3,83). Sin embargo, conviene señalar 
que estas diferencias entre especialidades fueron analizadas a través de un ANOVA 
(n.s.=0,05) y se observó que no son significativas a nivel estadístico. 
Por otra parte, aplicando la prueba de t de Student para considerar las 
diferencias estadísticamente significativas en cuanto al sexo como variable de 
clasificación, se pueden apreciar puntuaciones, a favor de la opinión de las mujeres, 
en los ítems referidos a: 
• Consideración de prestar especial atención a la formación permanente y al 
desarrollo profesional del profesorado para la mejora del centro (t= 3,098;  
p= 0,002). 
• El trabajo en equipo como elemento favorecedor de la coordinación entre 
áreas y ciclos (t=2,683; p=0,008). 
• Necesidad de mejorar las competencias del profesorado como factor clave 
para conseguir una escuela eficaz (t=1,993; p=0,047). 
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4.2.4. Valoración de la dimensión “enseñanza-aprendizaje” desde 
 la perspectiva de los maestros y maestras en formación inicial 
Los datos de la tabla 4.15 muestran altas valoraciones en todos los elementos 
considerados, destacando la importancia de identificar las Necesidades Específicas de 
Apoyo Educativo (NEAE) del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
para conseguir una mayor eficacia escolar y mejora del centro (media=4,40), 
elemento que ha sido destacado en mayor medida por las mujeres (t=3,970; 
p=0,000), en contraposición a la valoración aportada al requisito del proceso de 
individualización de la enseñanza (media=3,85), que ha sido valorado de manera 
inferior por EP (mediaEP=3,57).  
En este sentido, cabe destacar que la valoración más alta ha sido aportada por 
EE en el factor de eficacia escolar relativo a la identificación de las NEAE 
(mediaEE=4,67), lo cual ha quedado reflejado en la prueba de ANOVA (F=3,841; 
p=0,005) entre EF/EP (I-J=0,424; p=0,037) y EF/EE (I-J=0,532; p=0,047). 
4.2.5. Valoración de la dimensión “opinión del alumnado” desde la 
perspectiva de los maestros y maestras en formación inicial 
Los datos de la tabla 4.16 muestran nuevamente valoraciones altas en los 
diferentes elementos de estudio pero se hace conveniente señalar la relevancia que 
otorgan los maestros y maestras en formación inicial a la necesidad de que se 
analicen, valoren y utilicen sus opiniones para introducir mejoras en el centro 
(media=4,13), elemento que destacan las maestras en formación (t=2,515; p=0,013) y 
la especialidad de EE en contraposición a la de EF (F=3,023; p=0,019). Por otro 
lado, conviene señalar que EP aporta una valoración media a la necesidad de solicitar 
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4.2.6. Valoración  de  la  dimensión  “entorno  familiar  y  escolar”  
desde la perspectiva de los maestros y maestras en formación 
inicial 
Los datos de la tabla 4.17 reflejan cómo los informantes encuestados 
consideran que es necesaria la colaboración de las familias para conseguir una mejora 
del centro educativo (media=4,40) así como que para conseguir la mejora de la 
eficacia escolar es preciso establecer redes de comunicación eficaces y fluidas con las 
familias y con toda la comunidad educativa a través de conversaciones, reuniones, 
boletines, murales, etc. (media=4,38). 
Estableciendo una diferenciación por especialidad, encontramos que LE aporta 
unas valoraciones en todos los factores de eficacia escolar similares a la media total y 
que es EE la que  puntúa más alto en cada uno de los elementos, destacando la 
colaboración de las familias (mediaEE=4,67) y el establecimiento de redes de 
comunicación eficaces y fluidas (mediaEE=4,56). 
Por lo que se refiere al sexo como variable de clasificación, se han encontrado 
diferencias estadísticamente significativas a favor de la valoración que realizan las 
mujeres en cada uno de los factores de eficacia escolar que aparecen en esta 
dimensión (ver tabla 4.17). Con relación a la variable especialidad, la realización de un 
ANOVA (n.s.=0,05) arroja diferencias significativas (F=4,628; p=0,001) en el 
establecimiento de redes de comunicación eficaces y fluidas entre EF/EP (I-J=0,515; 
p=0,005) y en la colaboración de las familias (F=6,597; p=0,000) entre EF y el resto 
de las especialidades (ver tabla 4.17). 
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4.2.7. Valoración del programa IQEA desde la perspectiva de los 
 maestros y maestras en formación inicial 
A lo largo de esta dimensión hemos tratado de recoger datos referentes a la 
valoración del programa IQEA, teniendo como referencia las dimensiones anteriores, 
de tal forma que pretendíamos ver si los maestros y maestras en formación inicial 
consideraban que dicho programa puede favorecer la mejora escolar de su centro, al 
igual que da respuesta a los factores de eficacia escolar  analizados anteriormente. 
Los datos de la tabla 4.18 destacan, a pesar de las altas valoraciones en todos 
los elementos, que IQEA: 
• Facilita el proceso de mejora del centro (media=4,31). 
• Favorece la interacción entre los centros mejorando la eficacia de los mismos 
(media=4,21). 
• Favorece la coordinación entre áreas y niveles (media=4,21). 
• Favorece la implicación del profesorado (media=4,27). 
Por otro lado, aquellos aspectos que han recibido una valoración más baja, 
obteniendo no obstante la calificación de parcialmente de acuerdo, son los siguientes: 
• IQEA, a través del asesoramiento externo, facilita y mejora la puesta en 
práctica de los proyectos que actualmente se desarrollan en el centro donde 
han realizado las prácticas (media=4,01). 
• IQEA favorece que el profesorado apoye la labor del equipo directivo 
(media=4,02). 
• IQEA mejora las relaciones entre los miembros de la comunidad educativa 
(media=4,03). 
• IQEA involucra a la administración educativa en los procesos de mejora de la 
eficacia escolar (media=4,04). 
• IQEA facilita la individualización de la enseñanza (media=3,83). 
• IQEA favorece la utilización de las aportaciones del alumnado para 
introducir mejoras en el centro (media=4,04). 
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Estableciendo diferencias estadísticas en función del sexo, se ha verificado que 
la mayoría de los factores de eficacia escolar presentan una valoración más positiva 
por parte de las mujeres relacionada con el hecho de que ellas consideran a IQEA 
como un garante de eficacia escolar (ver tabla 4.18). 
Realizando un estudio más pormenorizado y teniendo como referencia del 
mismo la especialidad, es posible apreciar que LE aporta las valoraciones más 
próximas a la media grupal y que las estimaciones más altas provienen de EP en su 
mayoría, siendo algunas de ellas que IQEA facilita el proceso de mejora del centro 
(mediaEP=4,48), favorece la implicación del profesorado (mediaEP=4,45) y mejora el 
proceso de investigación-reflexión sobre la propia práctica docente (mediaEP=4,47). 
Por otro lado, conviene apreciar que las valoraciones más bajas han sido 
aportadas por el EF y EM, siendo algunas de ellas: 
• IQEA facilita que la dirección fomente un clima de reconocimiento, 
motivación y refuerzo hacia el profesorado y de éstos hacia el alumnado 
(mediaEF=3,86). 
• IQEA mejora las relaciones entre los miembros de la comunidad educativa 
(mediaEM=3,90). 
• IQEA mejora la reflexión sobre la práctica docente (mediaEF=3,88). 
• IQEA facilita la mejora de la planificación docente (mediaEF=3,89). 
• IQEA facilita la individualización de la enseñanza (mediaEP=3,70). 
• IQEA contribuye a fomentar la colaboración de las familias del alumnado 
para conseguir una mejora del centro educativo (mediaEF=3,88). 
Estableciendo diferencias estadísticamente significativas entre las 
especialidades, encontramos que aparecen las siguientes: 
• IQEA facilita que la dirección fomente un clima de reconocimiento, 
motivación y refuerzo hacia el profesorado y de éstos hacia el alumnado 
(F=2,760; p=0,028), elemento que ha sido destacado por la especialidad de 
LE en contraposición a la valoración aportada por EF (I-J=0,392; p=0,015). 
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• IQEA mejora la reflexión sobre la propia práctica docente (F=2,824; 
p=0,026), factor enfatizado por el alumnado de EP a diferencia de EF         
(I-J=0,461; p=0,007). 
• IQEA favorece el proceso de investigación-reflexión (F=3,733; p=0,006). 
Este factor quedó diferenciado entre EF/EP (I-J=0,507; p=0,013). 
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4.2.8.  Valoración   del  interés  de  los   maestros  y  maestras   en 
 formación inicial en participar en IQEA  
Por último, hemos analizado los datos referentes al interés de los maestros y 
maestras en formación inicial en participar en IQEA. Conviene señalar en este punto 
que en la escala no se incluyó, a diferencia del caso del profesorado, ningún ítem que 
hiciera referencia a la disponibilidad de tiempo para participar en un proyecto de 
estas características, el motivo de esta elección es porque en IQEA no participan los 
maestros y maestras en formación inicial que se encuentren fuera del grupo de 
investigación de la Universidad que realiza el asesoramiento. 
Los datos de la tabla 4.19 muestran que los maestros y maestras en 
formación inicial tienen interés en ser parte de una comunidad de aprendizaje IQEA 
(media=3,90), en este sentido se procedió a establecer diferencias entre 
especialidades, haciendo uso de la prueba de ANOVA (n.s=0,05) y se observó que 
no existen a nivel estadístico, al contrario de lo que ocurre cuando tratamos de 
establecerlas haciendo uso de la t de Student en función del sexo, donde se puede 
apreciar que las mujeres muestran mayor interés en formar parte de una comunidad 
de aprendizaje IQEA que los hombres (t=2,377; p=0,018). 
Tabla 4.19. 
Valoración de la disponibilidad y el interés del profesorado en participar en IQEA 
* Al observarse valores de F menores de 1, se aplicó otra prueba alternativa, denominada de Kruskall-
Wallis, obteniéndose los mismos resultados. 
PARTI- 
CIPACIÓN 
























































4.2.9. Valoración total desde la perspectiva de los maestros y 
maestras en formación inicial 
Al igual que se hizo en el caso del profesorado (ver apartado 4.1.9), hemos 
procedido a realizar de manera sintética la valoración total de cada una de las 
dimensiones de los factores de eficacia escolar, el análisis de cómo los maestros y 
maestras en formación inicial consideran que IQEA da respuesta a cada una de esas 
dimensiones y, por último, hemos realizado una comparación gráfica entre estos dos 
análisis. 
4.2.9.1. Valoración total por dimensiones desde la perspectiva de 
los maestros y maestras en formación inicial 
Los datos de la tabla 4.20 revelan que la dimensión que ha obtenido una 
valoración más alta y que por tanto es la que más influencia tiene en el proceso de 
cambio escolar es la relativa al entorno familiar y escolar (media=4,37), en 
contraposición a la dimensión concerniente a el interés por participar en IQEA 
(media=3,90). Por otro lado, si tomamos como referencia las especialidades, es 
posible observar que LE es la que más se aproxima a la media total y que las 
valoraciones más altas quedan registradas en la dimensión “Dirección del centro” 
(mediaEE=4,56; mediaLE=4,40; mediaEP=4,40) y “Entorno familiar y escolar” 
(mediaEE=4,58; mediaEP=4,54; mediaEM=4,50), en contraposición a las peor valoradas 
que han sido “Participación” (mediaEM=3,69; mediaLE=3,83) y “Opinión del 
alumnado” (mediaEM=3,83; media EP=3,86).  
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Tabla 4.20.  
























































































































4.2.9.2. Valoración desde la perspectiva de los maestros y maestras 
en formación inicial de cómo IQEA da respuesta a cada 
dimensión de los factores de eficacia escolar 
Los datos de la tabla 4.21 muestran cómo los maestros y maestras en 
formación inicial consideran que IQEA da respuesta a cada una de las dimensiones 
anteriormente planteadas2
                                                             
2 A excepción de la dimensión Participación por no considerarse que IQEA pueda intervenir en el 
interés de  los maestros y maestras en formación en ser parte de un programa de estas características.  
, pudiéndose destacar que la dimensión que ha obtenido 
una valoración más alta es la denominada Profesorado (media=4,17) y la que ha sido 
valorada más baja es Opinión del alumnado (media=4,05). Por otro lado, y realizando 




obtiene medias más parecidas a la media total, que la dimensión que ha obtenido la 
valoración más alta ha sido Profesorado (mediaEP=4,31) y la que ha obtenido la más 
baja ha sido Entorno familiar y escolar (mediaEF=3,88). 
Tabla 4.21.  
Valoración desde la perspectiva de los maestros y maestras en formación de cómo IQEA da respuesta a cada dimensión 
de los factores de eficacia escolar 
RESPUESTA DE 






























































































4.2.9.3. Comparativa desde la perspectiva de los maestros y 
maestras en formación inicial entre las valoraciones 
aportadas a cada dimensión y la consideración de cómo 
IQEA responde a las mismas  
Los datos del figura 4.2 revelan que la valoración aportada por los maestros y 
maestras en formación inicial a la dimensión Entorno familiar y escolar es algo superior a 
la respuesta que ellos consideran que IQEA puede dar a las mismas, en este sentido, 
también habría que destacar que es esta dimensión la que obtiene puntuaciones más 
altas; por otro lado, podemos observar que el resto de las dimensiones han obtenido 
puntuaciones similares a las respuestas aportadas por IQEA.  




4.2.10. IQEA y los factores de eficacia escolar desde la perspectiva  
de los maestros y maestras en formación inicial 
Por último, queremos analizar si existe alguna relación entre los diferentes 
factores de eficacia escolar valorados por los maestros y maestras en formación 
inicial encuestados y su correspondencia con las valoraciones efectuadas en el 
programa IQEA, de manera que se establezca la transferencia de este programa 
como garante de la eficacia de los centros escolares.  
Para ello, una de las premisas que se tuvo en cuenta en el proceso de 
realización de la escala “detección del interés en la participación y aplicación del 
proyecto IQEA”, al igual que en el caso del profesorado (ver apartado 4.1.10), fue 
tomar como referencia los factores de eficacia escolar ya avalados por numerosas 
investigaciones (ver apartado 1.3.), y a partir de los mismos redactar los ítems 
relacionados con las características de IQEA. Estas relaciones se pueden ver en el 
anexo 4, donde aparece una tabla que contiene el modo en que las preguntas relativas 
a los factores de eficacia escolar se relacionan con las preguntas donde se valora 
cómo  IQEA da respuesta al proceso de mejora.  
En este sentido, hemos llevado a cabo una matriz de correlaciones bivariadas 
mediante el procedimiento de Pearson. Los datos de la tabla 4.22 muestran el valor 
de las relaciones establecidas, siendo todas ellas significativas a nivel de confianza de 
0.05, lo que confirma que los informantes consideran que las principales 
características de dicho programa tales como la creación de condiciones dentro de las 
escuelas para gestionar el cambio con éxito, el compromiso con la formación del 
profesorado y con el crecimiento profesional, la descentralización del liderazgo… 
son idóneas para favorecer la mejora de la eficacia de los centros educativos 
(tomando como referencias las diferentes instituciones en las que han realizado el 
periodo de prácticas profesionales). Se hace notorio que la relación que establece el 
grupo informante entre IQEA y los factores de eficacia escolar, es mucho mayor que 
la aportada por el profesorado, con lo que podríamos conjeturar que la experiencia 
docente influye en la percepción de dichos factores y en la valoración del programa 
IQEA. 
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Tabla 4.22.  
Correlación entre IQEA y los factores de eficacia escolar desde la perspectiva de los maestros y maestras en formación 
 





Proyectos dirigidos al 
incremento de la eficacia 
escolar 
Puesta en práctica de los 
proyectos 0,273 0,000 
Interacción entre centros Interacción entre los 
centros  0,423 0,000 
Identificación de las 
necesidades del centro 
Identificación de las 
necesidades del centro 0,267 0,000 
Involucración de la 
comunidad educativa 
Involucración de toda la 
comunidad educativa 0,294 0,000 
Intervención sobre todos 
los elementos constitutivos 
del centro 
Intervención sobre todos 
los elementos constitutivos 
del centro 
0,313 0,000 
Clima escolar y buenas 
relaciones  
Relaciones entre los 
miembros de la comunidad 
educativa 
0,326 0,000 
Involucración de la 
administración educativa 
Involucración de la 
administración educativa 0,296 0,000 
Metas compartidas  Establecimiento de metas 
compartidas  0,283 0,000 
Dirección del 
centro 
Fomento de la 
participación, implicación y 
el compromiso en la 
gestión del centro 
Fomento de la 
participación, implicación y 
el compromiso 
0,357 0,000 
Clima de reconocimiento, 
motivación y refuerzo  
Clima de reconocimiento, 
motivación y refuerzo 0,208 0,001 
Profesorado Formación permanente y 
desarrollo profesional 
Formación permanente y 
desarrollo profesional 
0,405 0,000 
Coordinación áreas y ciclos Coordinación áreas y ciclos 0,422 0,000 
Coordinación áreas y 
niveles 
Coordinación áreas y 




profesorado 0,222 0,000 
Mejora de las competencias 
docentes 
Desarrollo de las 
competencias docentes 0,338 0,000 
Enseñanza-
aprendizaje 
Incorporación de nuevas 
metodologías  




sobre práctica docente 
Mejora del proceso de 
investigación-reflexión 0,399 0,000 
Revisión y mejora de la 
planificación docente 
Mejora de la planificación 
docente 0,389 0,000 
Individualización de la 
enseñanza 
Individualización de la 
enseñanza 0,426 0,000 
Opinión del 
alumnado 
Solicitud  opinión del 
alumnado 
Recogida de opinión del 
alumnado 
0,294 0,000 
Análisis, valoración y 
utilización de las 
aportaciones  
Análisis, valoración y 
utilización de las 





Colaboración de las 
familias 
Fomento de la colaboración 
de las familias  0,393 0,000 
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4.3. Diferencias entre las percepciones del profesorado y 
los maestros y maestras en formación inicial acerca de 
los factores de eficacia escolar e IQEA 
Por último, se ha tratado de revelar la existencia de alguna diferencia en las 
percepciones del profesorado y de los maestros y maestras en formación inicial 
acerca de la valoración de los factores de eficacia escolar y la respuesta del programa 
IQEA a los mismos. Para ello, se ha aplicado una prueba de t para muestras 
independientes (n.s.=0,05), asumiendo igualdad de varianzas entre los dos grupos 
muestrales, lo cual ha revelado los matices diferenciales que aparecen en la tabla 4.23.  
Tabla 4.23.  
Diferencias entre las percepciones del profesorado y los maestros y maestras en formación inicial acerca de los factores de 
eficacia escolar e IQEA 
 
DIMENSIÓN VARIABLE t Sig A favor de 
Centro educativo Proyectos dirigidos al incremento de la 
mejora de la eficacia escolar 5,102 0,000 Profesorado 
El clima escolar y las buenas relaciones  5,763 0,000 Profesorado 
Metas compartidas 2,571 0,012 Profesorado 
Dirección del centro Fomento de la participación, implicación 
y el compromiso en la gestión del centro 
4,178 0,000 Profesorado 
Apoyo y  colaboración del equipo 
docente  7,247 0,000 Profesorado 
Clima de reconocimiento, motivación y 
refuerzo  5,349 0,000 Profesorado 
Profesorado Coordinación áreas y ciclos 4,341 0,000 Profesorado Coordinación áreas y niveles 4,222 0,000 Profesorado 
Enseñanza-
aprendizaje 
Investigación-reflexión sobre práctica 
docente  2,089 0,038 Profesorado 
Identificación de  las NEAE 2,912 0,004 Profesorado 
IQEA Centro escolar Interacción entre centros 2,416 0,016 
M. Form. 
Inicial  
Facilita el proceso de mejora 3,419 0,001 M. Form. Inicial 
Dirección Fomento de la participación, la 
implicación y el compromiso 2,272 0,024 
M. Form. 
Inicial 
Profesorado Implicación del profesorado 2,043 0,042 M. Form. Inicial 
Enseñanza-
aprendizaje Mejora de la planificación docente 2,193 0,029 
M. Form. 
Inicial 
Participación Interés en participar en IQEA 3,228 0,001 M. Form. Inicial 
  
Por un lado, encontramos que las opiniones del profesorado quedan 
englobadas en cuatro aspectos principales; en primer lugar, aquellos relacionados con 
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el centro educativo, tales como que consideran que puede mejorar, que los proyectos 
que actualmente se están desarrollando están dirigidos a incrementar la eficacia 
escolar, que el cambio para la mejora debe involucrar a toda la comunidad educativa, 
que para conseguirla es necesario intervenir sobre todos los elementos constitutivos y 
que el clima escolar y las buenas relaciones entre todos los miembros de la 
comunidad educativa, es un factor clave para incrementar la eficacia escolar. 
En segundo lugar, el profesorado da gran importancia a la involucración y 
papel del equipo directivo, incidiendo en mayor medida en que la dirección necesita 
el apoyo de toda la comunidad educativa y debe fomentar la participación, la 
implicación y el compromiso en la gestión total del centro. 
El tercer aspecto engloba las opiniones vertidas por el profesorado 
destacando que creen que el trabajo en equipo favorece la coordinación entre áreas, 
ciclos y niveles. 
El último aspecto relevante que destaca el profesorado es la investigación-
reflexión sobre la propia práctica docente como elemento favorecedor de la eficacia 
escolar y la necesidad de identificar las Necesidades Específicas de Apoyo Educativo 
del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
Por otro lado, conviene destacar que los maestros y maestras en formación 
inicial consideran que IQEA favorece la interacción entre los centros, la mejora de la 
planificación docente, la implicación del profesorado así como permite que la 
dirección fomente la participación, implicación y el compromiso del profesorado y 
del resto de la comunidad educativa en la gestión total del centro, destacando en 
definitiva que IQEA facilita el proceso de mejora escolar. Por último, resulta 
interesante observar que los maestros y maestras en formación tienen mayor interés 
en participar en un proyecto de estas características que el profesorado en activo. 
De igual manera, y estableciendo una comparativa entre las medias aportadas 
por el profesorado y por los maestros y maestras en formación inicial a cada una de 
las dimensiones (ver tabla 4.24), encontramos que la dimensión que ha sido más 
valorada es la denominada Centro escolar (media=4,39) y la que ha recibido 
valoraciones más bajas es Participación (media=3,80). Por otro lado, encontramos que 
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el profesorado destaca las dimensiones “Centro escolar” (media=4,59), Dirección del 
centro (media=4,71) y Profesorado (media=4,45) como elementos intervinientes en la 
mejora del centro, al contrario del valor aportado a la dimensiones Participación 
(media=3,36) y Opinión del alumnado (media=3,77). En el caso de los maestros y 
maestras en formación inicial, encontramos que dan más valor al Entorno familiar y 
escolar (media=4,37) y menos, coincidiendo con el profesorado, a las dimensiones 
Participación (media=3,90) y Opinión del alumnado (media=3,97). 
Tabla 4.24.  
Valoración total de las dimensiones de los factores de eficacia escolar  
TOTALES POR 
DIMENSIÓN 
TOTAL PROFESORADO MAEST. EN FORM. INICIAL 
 Sx  Sx  Sx 
Centro educativo 4,39 0,483 4,59 0,360 4,35 0,495 
Dirección del centro 4,30 0,779 4,71 0,390 4,21 0,815 
Profesorado 4,30 0,639 4,45 0,498 4,27 0,662 
Enseñanza-aprendizaje 4,17 0,587 4,30 0,528 4,14 0,596 
Opinión del alumnado 3,94 0,786 3,77 0,686 3,97 0,803 
Entorno familiar y escolar 4,37 0,673 4,36 0,587 4,37 0,692 
IQEA 4,11 0,615 3,91 0,669 4,15 0,595 
Participación 3,80 1,103 3,36 1,083 3,90 1,070 
 
Por otro lado, y al igual que se ha realizado con anterioridad, tratamos de 
analizar cómo los informantes consideran que IQEA da respuesta a cada una de las 
dimensiones anteriormente planteadas, pudiéndose destacar, tal y como aparece en la 
tabla 4.25, que la dimensión a la que IQEA responde de un modo más efectivo es a 
la denominada Profesorado (media=4,14) y la que ha recibido menor valoración es 
Opinión del alumnado (media=4,02). Por otro lado, y realizando una panorámica en 
función del tipo de informante, se puede observar que el profesorado y los maestros 
y maestras en formación inicial destacan el valor de IQEA en la consecución de la 
dimensión Profesorado (media=4,00 y 4,17 respectivamente), mientras que el 
profesorado aporta una valoración de término medio a la respuesta que da IQEA a la 
dimensión Opinión del alumnado (media=3,86) y a Centro escolar (media=3,90). Esto 
queda reflejado de manera gráfica en la figura 4.3.  
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Tabla 4.25.  
Valoración de cómo IQEA da respuesta a cada dimensión de los factores de eficacia escolar 
RESPUESTA DE IQEA A 
CADA DIMENSIÓN 
TOTAL PROFESORADO MAEST. EN 
FORM. INICIAL 
 Sx  Sx  Sx 
Centro educativo 4,09 0,676 3,90  0,671 4,13  0,671 
Dirección del centro 4,05 0,719 3,92  0,760 4,08  0,708 
Profesorado 4,14 0,713 4,00  0,780 4,17  0,695 
Enseñanza-aprendizaje 4,08 0,690 3,96  0,728 4,11  0,680 
Opinión del alumnado 4,02 0,799 3,86  0,683 4,05  0,819 





















Figura 4.3. Valoración desde la perspectiva del profesorado y de los maestros y maestras en formación 
de cómo IQEA da respuesta a cada dimensión de los factores de eficacia escolar. PROF= 
Profesorado; M.F.I. = Maestros y maestras en formación inicial.  
 Profesorado 





  IQEA 
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4.4. A modo de resumen 
El propósito del presente capítulo radica en dar respuesta a la primera finalidad 
planteada en esta investigación y que no es otra que valorar la percepción que tienen 
los maestros y maestras, en activo y en formación inicial, de Córdoba, sobre los 
factores determinantes de la eficacia escolar, así como analizar la pertinencia de 
participar en el desarrollo e implementación del programa IQEA. En base a esto, se 
ha estructurado el capítulo en tres grandes apartados, donde se muestran por un lado 
la valoración de las dimensiones sobre eficacia escolar e IQEA desde la perspectiva 
del profesorado, por otro lado esa misma valoración desde el punto de vista de los 
maestros y maestras en formación inicial y por último las diferencias entre las 
percepciones de ambos colectivos.  
En primer lugar, podemos iniciar esta exposición manifestando la opinión del 
profesorado sobre los diferentes elementos constitutivos del Centro Educativo que 
influyen en los factores de eficacia escolar, en este sentido, considera que el cambio 
para la mejora debe involucrar a toda la comunidad educativa generando un clima 
escolar y buenas relaciones entre todos los miembros de la misma. Siendo destacable, 
por otro lado, la alta consideración de la dirección en el fomento de un clima de 
reconocimiento, motivación y refuerzo hacia el profesorado y de éstos hacia el 
alumnado, así como hacia la participación de la comunidad educativa en la vida del 
centro, asumiendo que la misma precisa de un apoyo en la mejora de la institución 
por parte del profesorado.  
En relación al nivel de coordinación existente en los centros de primaria a 
través de la frecuencia de reuniones, así como al sistema de desarrollo profesional 
continuo basado en la mejora de la práctica docente y en el establecimiento de 
estándares que contribuyan a incrementar la calidad; se incide en una alta valoración 
en todos los elementos constitutivos de la dimensión, destacando la consideración de 
que el trabajo en equipo favorece la coordinación entre áreas y niveles, así como 
también la coordinación entre áreas y ciclos.  
En segundo lugar, es destacable la atención que el profesorado presta a la 
importancia de identificar las Necesidades Específicas de Apoyo Educativo del 
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alumnado en el proceso de enseñanza- aprendizaje para conseguir una mayor eficacia 
escolar y mejora del centro, así como a la necesidad de que se analicen, valoren y 
utilicen las opiniones del alumnado del tercer ciclo de Primaria para introducir 
mejoras en el centro y se establezcan redes de comunicación eficaces y fluidas con las 
familias a través de conversaciones, reuniones, boletines, murales, etc. 
El último aspecto que se desea destacar del grupo muestral del profesorado es 
la existencia de una serie de actitudes positivas hacia el programa de asesoramiento 
externo IQEA, entendiendo que el mismo favorece el proceso de investigación-
reflexión, interviene sobre todos los elementos constitutivos del centro y beneficia la 
coordinación entre áreas y ciclos. Analizando si existe alguna relación entre los 
diferentes factores de eficacia escolar valorados por el profesorado encuestado y su 
correspondencia con las valoraciones vertidas sobre el programa IQEA, 
encontramos que el mismo considera que algunas de las características de dicho 
programa tales como la mejora de la interacción entre los centros, la incorporación 
de nuevas metodologías de enseñanza en el aula o la mejora de la planificación 
docente, son elementos que el programa podría mejorar en sus centros. 
Atendiendo al segundo grupo muestral, se ha observado que el alumnado de 
las diferentes especialidades de Educación Primaria de la Universidad de Córdoba  
comparte la afirmación de que IQEA es un programa de eficacia escolar que a lo 
largo de los años ha contribuido a conocer y comprender mejor los elementos 
educativos que inciden en el desarrollo del alumnado y, con ello, ha aportado 
informaciones útiles para la toma de decisiones en el aula, la escuela y el sistema 
educativo. Esta afirmación  es compartida ya que han afirmado que la visión de la 
escuela debe ser una en la que todos los miembros de la comunidad escolar tengan la 
oportunidad de contribuir y de involucrarse para crear y mantener las condiciones en 
las que aprendan con éxito.   
Podemos destacar, de las opiniones vertidas de este colectivo sobre los factores 
de eficacia escolar, que el cambio para la mejora de la escuela debe involucrar a toda 
la comunidad educativa así como que para conseguir la mejora de la eficacia es 
necesario intervenir sobre todos los elementos constitutivos del centro, fomentando 
la formación permanente y el desarrollo profesional del profesorado. 
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Por otro lado, se puede destacar la consideración de que el alumnado enfatiza 
el trabajo en equipo como favorecedor de la coordinación entre áreas, niveles y 
ciclos, así como acentúa la importancia de identificar las Necesidades Específicas de 
Apoyo Educativo en el proceso de enseñanza-aprendizaje y la creación de redes de 
comunicación eficaces y fluidas con las familias  y con toda la comunidad educativa. 
Como punto más destacado en esta reflexión, podemos afirmar que el 
profesorado destaca la importancia de los diferentes factores de eficacia escolar y 
consideran IQEA como un buen programa de asesoramiento externo que puede 
ayudar al centro a desarrollarlos; en contrapartida, los maestros y maestras en 
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Con la intención de describir el proceso de cambio que ha experimentado cada 
uno de los tres Centros de Educación Infantil y Primaria de Córdoba con la 
implementación de IQEA, a lo largo de los cursos académicos 2010-11 y 2011-12, se 
ha optado por presentar los resultados atendiendo al objetivo perseguido en las 
diferentes etapas del proceso de investigación que hacen uso de instrumentos de 
recogida de información (ver figura 3.6): 
• Etapa 5. Recogida de la información. Esta etapa contempla dos 
momentos cruciales del proceso de investigación de estudio de casos, por un 
lado, se identificaron las condiciones de cada centro con el fin de realizar un 
proyecto contextualizado y de mejora real del mismo. En este sentido, se 
implementó al profesorado tres instrumentos diferentes: Escala de evaluación 
inicial sobre las condiciones de la escuela, una matriz DAFO y una matriz 
CAME.  
• Por otro lado, el segundo momento consistió en identificar las necesidades de 
cada centro con el fin de realizar el proyecto de mejora que posteriormente se 
aplicaría. Para recoger esta información se utilizaron diferentes instrumentos 
atendiendo a cada centro. En el caso de los centros 6 y 8 se utilizó la última 
dimensión de la escala de evaluación inicial de las condiciones de la escuela, 
mientras que en el centro 7 se hizo uso además de una entrevista grupal, un 
grupo de discusión y una escala que evaluaba interés en la participación y 
aplicación de Comunidades de Aprendizaje de los voluntarios que formaba 
parte de este proceso. 
• Etapa 10: Puesta en marcha de la intervención. En esta etapa se trató de 
implementar una adaptación del programa IQEA, para lo que se procedió a 
formar al profesorado y al voluntariado y posteriormente se evaluó la 
satisfacción del profesorado con la formación recibida por parte de IQEA, así 
como se hizo una descripción de la aplicación de la formación recibida que ha 
llevado a cabo el mismo en su práctica diaria de aula. El instrumento utilizado 




• Etapa 11: Valoración y retroalimentación. En esta última etapa se 
pretendió por un lado, analizar el proceso de cambio que ha experimentado 
cada centro durante un año de implementación del programa de mejora, así 
como describir los elementos facilitadores y las barreras existentes en dicho 
proceso y analizar el grado de satisfacción del profesorado con la 
implementación de IQEA en su centro.  
5.1. Caso 1 
El estudio del caso 1 queda identificado con el centro 7 de la etapa 2 “Decisión 
sobre la viabilidad de la evaluación”. Este colegio está reconocido por las 
Administraciones Educativas desde 1988 como de Especial Dificultad, debido 
fundamentalmente a las características de la zona donde está ubicado y en la que 
destaca por un conjunto de características: pobreza, problemas relacionados con la 
vivienda, la salud, el desempleo, el empleo precario, elevados índices de violencia, 
problemas educativos, etc. En este sentido, se están llevando a cabo diversas 
actuaciones que han iniciado mejoras urbanísticas y en las viviendas que, sin duda, 
cambiarán la fisonomía del entorno e influirán en el alumnado, que asciende a 63 
alumnas y 43 alumnos, en su mayoría de etnia gitana. 
Dadas las características de la zona, de las familias y de los estudiantes, se 
localizan barreras que impiden una convivencia normalizada, siendo los problemas 
más frecuentes los relativos a la convivencia. Es cotidiano vivenciar en el centro, 
desde la perturbación del normal desarrollo de las actividades en la clase, hasta 
agresiones verbales y físicas entre alumnado o un ambiente caracterizado por cierta 
falta de respeto al profesorado. 
Con la intención de sistematizar la información que aparece a continuación, se 
ha elaborado la figura 5.1 en la que aparecen las diferentes etapas, así como los 
instrumentos implementados y los informantes de este caso. 
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Escala de evaluación inicial sobre 
las condiciones de la escuela
Matriz DAFO “Viabilidad de llevar 
a cabo el proyecto de mejora”
Entrevista grupal
Escala de evaluación inicial sobre 
las condiciones de la escuela (última 
dimensión) 
Grupo de discusión “Conocer la 
opinión de las familias sobre su 
escuela” 
Detección del interés en la 
participación y aplicación de 
Comunidades de Aprendizaje
Escala de evaluación de las 
acciones formativas
Escala de evaluación final sobre las 
condiciones de la escuela
Matriz DAFO “Valoración de  la 
viabilidad de continuar con el 


































Etapa 10. Puesta en marcha de intervención Etapa 11. Valoración y retroalimentación
Matriz CAME “Viabilidad de llevar 
a cabo el proyecto de mejora”
INFORMANTES:
Profesorado Voluntarios
Profesorado, alumnado y familias Familias
 
Figura 5.1. Etapas, instrumentos e informantes del caso 1. 
5.1.1. Evaluación de las condiciones de la escuela (caso 1) 
Con la intención de realizar una evaluación de las condiciones de esta escuela 
lo más completa posible se hizo uso de tres instrumentos diferentes: 
Por un lado, se utilizó una escala de evaluación inicial que permitió realizar una 
valoración cuantitativa de diferentes elementos intervinientes en la mejora de la 
eficacia escolar de los centros, por otro se realizó de manera conjunta entre todo el 
profesorado una matriz DAFO que facilitó conocer cuáles eran las debilidades, 
amenazas, fortalezas y oportunidades relativas a la viabilidad de llevar a cabo un 
proyecto de mejora en el centro.  
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En último lugar y teniendo como referencia los resultados de los anteriores 
instrumentos, se elaboró una matriz CAME que permitió establecer estrategias que 
corrigieran las debilidades detectadas, permitieran afrontar las amenazas al desarrollo 
del proyecto, mantuvieran las fortalezas del profesorado y explotaran las 
oportunidades a las que el centro tenía acceso.  
5.1.1.1. Evaluación inicial de las condiciones del centro 
La respuesta al cuestionario dirigido a evaluar las condiciones de la escuela 
estuvo formada por un total de 13 docentes. Este instrumento fue cumplimentado en 
su amplia mayoría por mujeres (92,3%). La media de edad de la muestra era de 44 
años, siendo la edad mínima de 35 años y la máxima de 54 años. Hay que señalar que 
el 46,2% de las personas encuestadas tenían plaza definitiva en el centro, llevaban 
trabajando en el mismo una media de 4 años y medio, aunque la media de su 
experiencia docente era de 16 años (mínimo de 6 años y máximo de 25 años). 
Aproximadamente la mitad del profesorado encuestado era tutor de algún 
curso, siendo un 57,14% de Educación Primaria y el resto en Educación Infantil. 
Atendiendo a la  especialidad que imparten en el centro, se puede destacar que era el 
profesorado de Primaria (41,7%) y el de Infantil (23,1%) el que conformaba la 
mayoría de la muestra. 
Los resultados de las aportaciones ofrecidas por el profesorado anteriormente 
descrito aparecen en la tabla 5.1. En ella se puede apreciar que la mayoría de los 
elementos tienen una valoración alta, destacando que el profesorado consideraba que 
estaban informados de las decisiones importantes que se toman en el centro 
(media=4,62), que la escuela tiene especial cuidado en mantener la confidencialidad 
(media=4,54), que se hace un seguimiento de los progresos y los cambios que 
introducen en su práctica diaria,  al igual que revisan y modifican la planificación 
(media=4,46). Por otro lado, aquellos aspectos que son susceptibles de mejora son 
los relativos a la toma en consideración de las opiniones del alumnado (media=2,50) 
y las familias (media=2,77), así como aquellos referentes a la propia organización del 
centro, destacando que la misma dificulta en ocasiones dedicar tiempo a la formación 
permanente del profesorado (media=3,23) y que los miembros con un mayor rango y 
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responsabilidad del claustro no delegan en gran medida tareas difíciles que suponen 
un reto (media=3,23). 
Tabla 5.1.  
Condiciones desglosadas del caso 1 previas al desarrollo de IQEA 
DIMENSIÓN AFIRMACIONES  Sx N 
Formulación 
de preguntas y 
reflexión 
1.1. En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de 
nuestra enseñanza 4,31 0,751 13 
1.2. Hacemos el seguimiento de los progresos y los cambios 
que introducimos 4,46 0,660 13 
1.3. Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras 
clases 4,31 0,630 13 
1.4. La escuela tiene especial cuidado en mantener la 
confidencialidad 4,54 0,660 13 
Planificación 2.1. Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la 
planificación escolar 4,46 0,519 13 
2.2. En nuestra escuela se considera más importante el 
proceso de planificar que el plan escrito 3,60 0,516 10 
2.3. Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de las 
prioridades en la escuela 3,92 0,760 13 
2.4. En la escuela revisamos y modificamos nuestra 
planificación 4,46 0,660 13 
Participación 3.1. En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes 
antes de introducir cambios 2,50 0,905 12 
3.2. Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando 
introducimos cambios en el currículum 2,77 1,092 13 
3.3. Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente 
para decidir el futuro de la escuela 3,62 0,870 13 
3.4. En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos de 
apoyo, las asesorías, etc... 4,46 0,776 13 
Formación 
permanente 
4.1. En esta escuela se valora la formación permanente del 
profesorado 4,15 1,144 13 
4.2. Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en esta 
formación 4,00 0,894 11 
4.3. En esta escuela, la formación permanente de su 
profesorado está centrada en el aula 4,00 0,913 13 
4.4. La organización de la escuela permite dedicar tiempo a la 
formación permanente 3,23 0,832 13 
Coordinación 5.1. Los profesores que ejercen funciones de coordinación 
tienen plena capacidad para poder hacerlo 4,31 0,947 13 
5.2. Normalmente trabajamos en equipo 4,31 0,947 13 
5.3. El claustro está informado de las decisiones importantes 4,62 0,506 13 
5.4. Compartimos experiencias sobre la mejora de la práctica 
docente en el aula 4,31 0,855 13 
Liderazgo 6.1. El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos 
dirigimos 4,23 0,725 13 
6.2. Los miembros con un mayor rango y responsabilidad del 
claustro delegan tareas difíciles que suponen un reto 3,23 1,363 13 
6.3. La dirección lidera las prioridades de mejora 3,92 0,641 13 
6.4. El profesorado tiene oportunidades de ejercer funciones 
de liderazgo 3,92 1,038 13 
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Por otro lado, en un intento de establecer una comparativa entre las diferentes 
dimensiones de análisis, se procedió a calcular la media de cada dimensión, 
obteniéndose los resultados que se muestran en la tabla 5.2 donde se puede apreciar 
que todas tienen una valoración alta destacando la dimensión de formulación de 
preguntas y reflexión (media=4,40) y la de coordinación (media=4,38). 
 
Tabla 5.2.  
Condiciones totales del caso 1 previas al desarrollo de IQEA 
DIMENSIÓN  Sx N 
Formulación de preguntas y reflexión 4,40 0,573 13 
Coordinación 4,38 0,726 13 
Planificación 4,10 0,474 10 
Liderazgo  3,83 0,688 13 
Formación permanente 3,80 0,789 11 
Participación  3,27 0,419 12 
5.1.1.2. Identificación de los temas prioritarios para trabajar con IQEA  
Con la finalidad de consensuar el foco central del proyecto de mejora a 
desarrollar en el centro a lo largo del curso académico 2011/2012, se introdujo una 
última dimensión en la escala de evaluación inicial sobre las condiciones de la escuela. 
En ella, el profesorado debía elegir cinco temas que considerara prioritarios para 
trabajar con IQEA, indicando el orden de prioridad de 1 (más prioritario) a 5 (menos 
prioritario). Los resultados de la tabla 5.3 muestran que el tema que fue elegido con 
mayor frecuencia y con una prioridad más alta fue la mejora de la convivencia 
escolar, seguido del desarrollo de la expresión escrita y del trabajo por competencias 
en lo que respecta a frecuencia, mientras que en lo relativo a prioridad el segundo 
más votado fueron las comunidades de aprendizaje. 
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Tabla 5.3.  







1 2 3 4 5 
f % f % f % f % f % 
Trabajo por 
competencias - - - - 3 23,1 1 7,7 2 15,4 3,83 0,983 6 
Evaluación por 
competencias - - - - 1 7,7 2 15,4   3,67 0,577 3 
Incorporación de las 
TIC en el aula 1 7,7 - - 1 7,7 - - 2 15,4 3,75 1,500 4 
Comunidades de 
aprendizaje 5 38,5 - - - - - - - - 1,00 0,000 5 
Desarrollo de la 
comprensión oral del 
alumnado 
1 7,7 - - - - 3 23,1 1 7,7 3,60 1,517 5 
Motivación a la 
lectura - - 2 15,4 1 7,7 2 15,4 - - 3,00 1,000 5 
Integración de  
temáticas 
transversales en el 
currículum 
- - - - 1 7,7 - - - - 3,00 - 1 
Mejora de la 
convivencia 5 38,5 4 30,8 2 15,4 - - - - 1,73 0,786 11 
Atención educativa al 
alumnado inmigrante - - - - 3 23,1 - - - - 3,00 0,000 3 
Atención al alumnado 
con NEAE 3 23,1 - - - - - - - - 2,00 0,000 3 
Fomento del 
plurilingüismo - - - - - - - - - - - - 0 
Desarrollo de la 
expresión escrita 1 7,7 - - 2 15,4 1 7,7 4 30,8 4,00 1,195 8 
Didáctica de las 
matemáticas - - - - 1 7,7 1 7,7 - - 3,50 0,707 2 
Otros - - - - - - - - 1 7,7 5,00 - 1 
Por último, conviene señalar que se dio la opción al profesorado de que 
propusiera otros temas que consideraran relevantes para la mejora del centro, 
señalando un docente la valoración de la educación de los hijos e hijas como 




5.1.1.3. Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades iniciales 
Un total de 14 docentes del centro, teniendo como especialidad de Primaria el 
50% de ellos e Infantil el 14,3 %, han evaluado y valorado la viabilidad de desarrollar 
el proyecto de mejora en el centro durante el próximo curso académico 2011-2012. 
El tema que ha sido evaluado (comunidades de aprendizaje y mejora de la 
convivencia) es el que fue elegido por un mayor número de profesores (ver tabla 5.3). 
Los resultados de esta evaluación, se presentan atendiendo a las dimensiones del 
instrumento (matriz DAFO) y a la frecuencia de respuesta (ver tabla 5.4.). 
Tabla 5.4.  
Principales debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades iniciales del caso 1 
DEBILIDADES f AMENAZAS f 
Desconocimiento de la parte práctica del 
tema 
9 Poca implicación por parte de las familias 6 
Necesidad de formación 8 Inestabilidad de la plantilla docente 5 
Dificultades para  afrontar  la coordinación 
del trabajo en grupo y las relaciones que se 
establecen en el mismo 
2 Desilusión por la poca expectativa de las 
familias hacia la educación y formación de 
sus hijos/as 
3 
Miedo a lo desconocido 1 No continuidad del proyecto 3 
Incertidumbre sobre cómo afrontarlo 1 Posible falta de continuidad en la 
participación  por parte de la comunidad 
educativa 
2 
Participación en numerosas actividades y 
por tanto dificultad para poder centrarse en 
una en concreto y profundizar sobre ello 
(esto puede derivarse de la falta de 
formación) 
1 El cambio en el concepto de enseñanza, en 
cuanto a la comunidad educativa, cambio de 
prioridades y enfoque educativo, supone un 
gran esfuerzo por el miedo que provoca 
tanto en el profesorado como en las familias 
2 
Miedo a hacer partícipe o implicar a las 
familias teniendo en cuenta el contexto 
socio-cultural  de estas y sus características 
personales 
1 Posible falta de cohesión entre los 
implicados del proyecto 
1 
Escasas referencias anteriores 1 Falta de aceptación a propuestas diferentes 
a las dadas o establecidas en el centro en 
relación al proyecto 
1 
Inseguridad  1 Problemas surgidos de las relaciones 
interpersonales 
1 
 Dificultad para la organización horaria 1 
 Falta de motivación del alumnado por el 
aprendizaje 
1 
 Desánimo del profesorado ante los lentos 
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Tabla 5.4. (Continuación). 
Principales debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades iniciales del caso 1 
DEBILIDADES f AMENAZAS f 
 Dificultad para despertar y mantener el interés en las familias 
1 
 




Posible dificultades que plantee la 
administración pública (burocratización, 
exigencia de resultados, inflexibilidad, 
estabilidad de la plantilla) 
1 
No  permanencia en el grupo de las personas 
que realmente deseen estar (por motivos 
ajenos a su voluntad como cambio de centro) 
1 
FORTALEZAS f OPORTUNIDADES f 
Interés, motivación y ganas de aprender 8 Implicación del profesorado y personal no docente 5 
Conocimiento  del centro y su entorno y 
las familias 3 
Participación de ONG, iglesia, instituciones 
cercanas (centro cívico, ayuntamiento) 4 
Capacidad para trabajar en equipo 3 Formación de centros que lleven a cabo experiencias similares  4 
Capacidad de adaptación 2 Familias implicadas 3 
Pequeñas experiencias en el centro en 
cuestión que pueden ser paralelas o 
similares 
2 
Capacidad de trabajo de la comunidad 
educativa 2 
Profesorado implicado 1 AMPA 2 
Expectativas de cambio 1 Bagaje del colegio hacia la normalización 2 
Tiempo de permanencia en el centro lo 
que facilita el conocimiento de la 
comunidad educativa 
1 
Cursos del CEP 
1 
Capacidad de afrontar retos 1 Relación del centro con el entorno 1 
Capacidad para aprender nuevas 
metodologías 1 
Formación y bagaje del profesorado  1 
Creer en la apertura del centro 1 Apoyo interprofesional 1 
Deseo de trabajar en la mejora del 
rendimiento del alumnado 1 
Necesidad de otros modelos de 
funcionamiento para la mejora del centro 1 
Implicación con el centro y con el entorno 
1 
Interés por parte de los agentes externos del 
entorno para su correcto funcionamiento 
(ONG, comunidad educativa y otras) 
1 
Seguridad de que “este es el camino” 1 Conocimiento del colegio como tal 1 
Contar con un grupo que en su mayoría  
quieren emprender el proyecto 1 
Apoyo del CEP, de la UCO y de la 
Delegación 1 
Ilusión ante el nuevo reto 1 
 
Ganas de dar mejores respuestas a las 
necesidades de esta comunidad 1 
Ganas de trabajar superando las 
debilidades, afrontando positivamente las 
amenazas y aprovechando las 




Tras la implementación de la matriz DAFO, se observó que el profesorado 
había destacado a nivel interno debilidades como el desconocimiento de la parte 
práctica del tema de comunidades (f=9) y la necesidad de formación (f=8), pero 
también valoró la fortaleza de tener interés, motivación y ganas de aprender sobre 
este tema (f=8), así como el conocimiento del centro, de su entorno y de las familias 
(f=3). Por otro lado, a nivel externo, expusieron una serie de amenazas tales como la 
poca implicación por parte de las familias en el proceso educativo de sus hijos e hijas 
(f=6), la inestabilidad de la plantilla docente (f=5) que dificulta la continuidad del 
proyecto para próximos cursos escolares, o la desilusión por la poca expectativa de 
las familias hacia la educación y formación de sus hijos e hijas (f=3); pero al igual que 
en el caso anterior, también desatacaron como oportunidades externas la implicación 
del profesorado y del personal no docente (f=5), la participación de ONG, iglesia e 
instituciones cercanas al centro (f=4) o la posibilidad de recibir formación de centros 
que estén llevando a cabo experiencias similares (f=4).  
5.1.1.4. Estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y 
explotación 
Una vez conocidas las debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades que 
presentaba el centro, se procedió a recoger la opinión del profesorado (ver tabla 5.5) 
acerca de cómo se podían corregir las debilidades expuestas, afrontar las amenazas, 
mantener las fortalezas y explotar las oportunidades, de tal manera que sus respuestas 
fueron las que permitieron determinar las estrategias y directrices principales del 
proyecto de mejora del centro.  
Tabla 5.5.  
Principales estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y explotación iniciales del caso 1 
CORREGIR f AFRONTAR f 
Formación del profesorado 12 Intentar propiciar encuentros con las 
familias, haciéndoles sentirse útiles, 
tomando conciencia de su realidad e 
intentando comprometerlos. Diseñando un 
plan de formación 
9 
Relación con otras experiencias de 
Comunidades de Aprendizaje (visitas) 
5 Esperar que la Administración mantenga en 
el centro a aquellos docentes que quieren 
continuar en él 
8 
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Tabla 5.5. (Continuación). 
Principales estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y explotación iniciales del caso 1 
CORREGIR f AFRONTAR f 
Realización de actividades formativas sobre 
Comunidades de aprendizaje (Cursos 
iniciales y de formación continua) 
3 Afrontar la falta de continuidad en el 
proyecto 
3 
Conocer bien lo que la familia puede 
aportar. Conocer su bagaje cultural 
3 El cambio en el concepto de enseñanza. 
Hay que asimilar nuevas técnicas 
2 
Comenzar a trabajar con esta metodología 
en determinadas actividades y tramos 
horarios 
2 Requerir apoyo de la Administración en 
aspectos legales y burocráticos 
2 
Elegir los proyectos sobre los que el centro 
quiere trabajar (Evitar la dispersión de 
esfuerzos) 
2 Favorecer la cohesión de los implicados en 
el proyecto 
1 
Establecer buena coordinación entre ciclos 
y niveles 
2 Aceptar propuestas diferentes a las dadas o 
establecidas por el centro en relación al 
proyecto 
1 
Confiar en lo que pueden aportar los 
agentes externos al centro 
1 Afrontar el cambio, aceptando los miedos 
personales y viendo la enseñanza desde otro 
enfoque 
1 
 Contar con las familias que participan 1 
Realizar cursos de formación: Actividades 
para la mejora de la convivencia y relación 
1 
Tener optimismo para afrontar las amenazas 1 
Plantear el reto confiando en que es un 
proyecto del colegio 
1 
Fomentar la inteligencia emocional del 
alumnado con cursos de formación del 
profesorado y actividades con el alumnado 
1 
Ir despacio en los comienzos, manteniendo 
la calma, formándonos 
1 
Desarrollar un plan de evaluación que nos 
proporcione un feed-back de los logros y 
dificultades que vamos encontrando 
1 
MANTENER f EXPLOTAR f 
Seguir manteniendo la motivación. Esto da 
cohesión 
7 La implicación del profesorado y de la 
comunidad educativa 
10 
Mantener el interés por trabajar en equipo 7 Formación del profesorado 7 
Ganas de trabajar y aprender 5 Experiencias positivas que ya ha habido en 
el colegio (normalización). Darlas a conocer, 
continuarlas y aprovecharlas 
4 
Implicación en las actividades a realizar 3 Proponer a las ONG y otras entidades que 
participen en el centro y formarlos en 
comunidades de aprendizaje 
4 
Mantener la formación en Comunidades de 
aprendizaje 
2 Relación del centro con el entorno 3 
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Tabla 5.5. (Continuación). 
Principales estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y explotación iniciales del caso 1 
MANTENER f EXPLOTAR f 
Trabajar y seguir manteniendo las pequeñas 
actuaciones y proyectos abarcables 
relacionados con comunidades de 
aprendizaje 
2 Formación de comunidades de aprendizaje 
para las familias que participan 
3 
Reflexión diaria 2 Aprovechar y coordinar los recursos y el 
apoyo de los agentes externos (UCO, CEP)  
para rentabilizar el trabajo en el centro 
2 
Conocimiento del entorno y las familias 2 Ver al personal que interviene en este centro 
desde un mismo plano para aceptar sus 
aportaciones sin prejuicios  buscándoles 
cabida 
1 
Superar las debilidades y afrontar 
positivamente las amenazas 
1 Acercamiento a realidades similares 1 
La capacidad de relacionarme con los 
padres y madres 
1 Solicitar subvenciones ayudas, tanto 
económicas como formativas 
1 
La creatividad y la apertura ante la 
innovación 
1 Utilizar las familias implicadas para acercar 
al resto de las familias 
1 
Formación permanente (individual o 
externa) 
1 Relación con otros centros donde demos a 
conocer las experiencias positivas que se 
están llevando a cabo aquí 
1 
Ayudar al alumnado con lo que se pueda 1  
Esfuerzo y compromiso 1 
Formación en dinámicas de grupo y 
cooperación 
1 
Potenciar al máximo las capacidades 1 
Mantener y tener expectativas en el 
alumnado y sus familias 
1 
Mantener experiencias que ya han sido 
exitosas y validadas 
1 
Como ya se ha dicho con anterioridad, una de las principales debilidades que 
quedó manifestada en la matriz DAFO fue el desconocimiento de la parte práctica 
del tema de comunidades de aprendizaje (f=9) y la necesidad de formación (f=8). En 
este sentido, el profesorado destacó como elemento corrector de esta debilidad la 
formación del profesorado (f=12) y las visitas a otros centros donde se estén 
desarrollando las Comunidades de Aprendizaje (5). Por otro lado, y continuando a 
nivel interno del profesorado, se señaló que debían mantenerse las fortalezas relativas 
a la motivación y el interés por trabajar en equipo (f=7) como elementos que dan 
cohesión al centro.  
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A nivel externo, quedaron manifiestas en la matriz DAFO una serie de 
amenazas tales como la poca implicación por parte de las familias en el proceso 
educativo de sus hijos e hijas (f=6) y la desilusión por la poca expectativa de las 
familias hacia la educación y formación de sus hijos e hijas (f=3). En este sentido, el 
centro considera que sería interesante afrontar estas amenazas propiciando 
encuentros con las familias, haciéndoles sentirse útiles, tomando conciencia de su 
realidad e intentando hacerles partícipes en las actividades del centro a través del 
diseño de un plan de formación. Respecto a otra amenaza muy acusada como era la 
inestabilidad de la plantilla docente (f=5) que dificulta la continuidad del proyecto 
para próximos cursos escolares, expresaron su deseo de que la Administración 
mantuviera en el centro a aquellos docentes que quieren continuar con el proyecto 
(f=8). 
Por último, el centro destacó, haciendo alusión a los elementos expuestos 
como oportunidades en la matriz DAFO, la necesidad de explotar la implicación del 
profesorado y de la comunidad educativa (f=10), así como la posibilidad de recibir 
formación en este tema (f=7) y de exponer y dar difusión a las experiencias positivas 
que ya ha habido en el centro y que han obtenido buenos resultados (f=4). 
5.1.2. Detección de necesidades (caso 1) 
Tras la revisión de las condiciones del centro se procedió a evaluar las 
necesidades de cambio que presentaba el centro. Para ello, se hizo uso de una 
entrevista grupal donde se recopiló la opinión del profesorado, de las familias y del 
alumnado, se utilizó la última dimensión de la escala de evaluación inicial sobre las 
condiciones de la escuela y se llevó a cabo un grupo de discusión con cinco familias 
del centro. Los resultados de cada uno de estos instrumentos quedan reflejados en 
los próximos apartados.  
5.1.2.1. Análisis de necesidades del centro desde la perspectiva de la 
comunidad educativa 
Con la intención de valorar la opinión de la comunidad educativa (profesorado, 
familias y alumnado) acerca de cómo le gustaría que fuera el centro ideal para sus 
hijos e hijas o dar clases, cada sector de la Comunidad escolar se expresó haciendo 
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uso de diferentes medios: el alumnado redactó, elaboró murales y dibujos sobre 
cómo querían su escuela; las familias idearon la escuela ideal para la formación de sus 
hijos e hijas (por grupos) y quedó anotado en una pizarra; y el claustro también soñó 
su escuela ideal escribiendo una carta al centro.  
Los resultados de esta intervención han sido categorizados y expresados, 
extrayendo la frecuencia con la que se repetían esas perspectivas de mejora del centro 
y organizándolos de manera sistemática en la tabla 5.6, donde aparecen expuestos por 
orden descendente en cada una de las diferentes dimensiones. 
Tabla 5.6.  
Análisis de necesidades desde la perspectiva de la comunidad educativa del caso 1 




Construcción de una piscina 7 
Paredes coloridas, clases decoradas y bien equipadas 5 
Colchonetas 5 
Tartas para comer 5 
Conexión a Internet 4 
Un tobogán y un banco 4 
Muro que invite a entrar al colegio 3 
Muro que separe el aparcamiento del profesorado del patio 3 
Mejora de las pistas de deporte 3 
Eliminación de los muros e instalación de rejas en su lugar que 
permitan ver lo que hay pasa dentro del colegio 
2 
Construcción de un jardín 2 
Arreglo de los patios de recreo 2 
Cámaras de vigilancia 1 
Zona equipada para juegos cooperativos 1 
Papeleras 1 
Las maestras traigan regalos 1 
Fruta para comer 1 
Desayunar chocolate 1 
Construcción de un bar/kiosco 2 
Caballos 1 
Cambios en las familias Mayor implicación de las familias en la educación de sus hijos e 
hijas 
10 
Apoyo de las familias al profesorado 2 
Las familias traten con respeto al profesorado 1 
Programas de formación a las familias 1 
Las familias realicen un seguimiento de la higiene de sus hijos 1 
Las familias no llamen al timbre de la puerta con tanta insistencia  1 
Educación en valores No haya violencia en el colegio 21 
Mejorar la convivencia entre todos los miembros de la comunidad 
educativa 
10 
Descubrimiento de las cualidades positivas de la comunidad 
educativa través del respeto y del cariño 
6 
Ser feliz en el colegio 6 
Menos discriminación 4 
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Tabla 5.6. (Continuación). 
Análisis de necesidades desde la perspectiva de la comunidad educativa del caso 1 
DIMENSIONES Necesidades del centro f 
Infraestructura y 
recursos 
Escuela sin miedos, sin gritos ni caras serias 4 
Buen comportamiento del alumnado en el centro 4 
Colaboración entre el alumnado y el profesorado 3 
Disciplina 3 
Entender el contexto familiar del alumnado 1 
Recibir más atención del profesorado 1 
Colegio más comprometido 1 
Actividades lúdicas Asistencia al centro de personajes animados 10 
Asistencia de personas allegadas (abuela, otras maestras, amigos…) 4 
Cantar (rock, con cantantes famosos…) 3 
Teatros y bailes 2 
Jugar a la videoconsola 1 
Organización del 
centro 
Más vigilancia en el recreo 3 
Escuela con profesorado fijo 3 
Ampliación del horario de la asignatura de religión evangélica 3 
Colegio con más limpieza 2 
Especialistas que traten las necesidades específicas de apoyo 
educativo 
1 
Ampliación del horario de recreo 1 
Realización de más actividades artísticas en la asignatura de 
plástica 
1 
Incluir el baloncesto en la asignatura de Educación Física 1 
Horas libres en el horario del alumnado 1 
Días especiales que rompan la monotonía 1 
Expectativas de 
aprendizaje 
Motivación hacia el aprendizaje 5 
Preparación del alumnado para el futuro 5 
Mejorar las expectativas de futuro para el alumnado 3 
Aprender idiomas 2 
Aprender más 2 
En este sentido, conviene destacar que la comunidad educativa ha resaltado 
como elementos prioritarios de intervención, al considerarse necesidades del centro y 
en primer lugar, que no haya violencia en el colegio (f=21), una mayor implicación de 
las familias en la educación de sus hijos e hijas (f=10), mejorar la convivencia entre 
todos los miembros de la comunidad educativa (f=10) y la realización de actividades 
lúdicas donde asistan al centro personajes animados (f=10), por otro lado, otros 
elementos que han sido destacados por la comunidad educativa han sido los referidos 
a infraestructuras y recursos, tales como la construcción de una piscina (f=7), paredes 
coloridas, clases decoradas y bien equipadas (f=5) o colchonetas (f=5); los referidos a 
la educación en valores donde se presentaba como una necesidad del centro el 
descubrimiento de las cualidades positivas de la comunidad educativa a través del 
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respeto y el cariño (f=6) y el anhelo de ser feliz en el centro educativo (f=6) y, por 
último, aquellos relativos a las expectativas de aprendizaje tales como la motivación 
hacia el aprendizaje (f=5) y la preparación del alumnado para el futuro (f=5). 
5.1.2.2. Percepción de las familias acerca del centro escolar 
En un intento de recoger la opinión de las familias sobre su escuela, se realizó 
un grupo de discusión. Para su elección el grupo IQEA hizo extensa la invitación de 
participar en el grupo de discusión a todas las familias y se invitó de manera más 
particular a otras familias que no suelen acudir con frecuencia al mismo. La intención 
fue recoger la opinión de las familias ya implicadas y de aquellas que no terminan de 
implicarse. De esta forma, mostraron interés en participar en el grupo de discusión 
cinco madres, dos de ellas de procedencia inmigrada. Todas tenían hijos e hijas en 
Educación Primaria, a excepción de una de ellas que tenía un hijo en segundo ciclo 
de Educación Infantil. La reunión se realizó en un aula del centro, creándose un 
ambiente acogedor alrededor de una mesa. 
En primer lugar se agradeció la asistencia a las madres participantes 
recordándoles que el objetivo de la actividad era recoger su opinión acerca de la 
escuela así como identificar las barreras que estaban dificultando su participación en 
el colegio. Tras esto, se les informó someramente sobre la investigación en curso. Las 
componentes del grupo de discusión se presentaron aportando la información que se 
detalla en la figura 5.2.   
Figura 5.2.  
Participantes en el grupo de discusión. 
Nº NOMBRE RELACIÓN CON EL COLEGIO OTROS DATOS DE INTERÉS 
1 P.M. Hija en 6º de Primaria y nietos en el 
centro 
 
2 M.J.C. Hijos en 1º, 2º y 3º de Primaria Presidenta del AMPA 
3 E. Hijo en 2º de segundo ciclo de 
Infantil 
Procedencia inmigrada (Nigeria). 
No habla español 
4 N. Hija en 2º de Primaria Procedencia inmigrada (Argelia). 
Maestra de árabe y francés. 
Desempleada 
5 A.M. Hijo en 6º de Primaria Trabajadora activa 
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Los principales temas tratados quedaron recogidos en cada una de las 
dimensiones que se detallan a continuación: motivos de elección de centro, aspectos 
positivos y negativos del centro, participación, relación familia-escuela, percepción de 
la educación formal (ver tabla 5.7). 
 Tabla 5.7.  
Análisis de necesidades desde la perspectiva de las familias 
DIMENSIÓN CATEGORÍAS f 
Motivos de elección 
de centro 
Cercanía 3 
Ayuda a la compra de material y utilización de material de segunda mano 1 
Consideración positiva del centro 1 
Aspectos positivos y 
negativos del centro 
Positivos Profesorado y el trato que dan al alumnado 5 
El conserje 2 
Relación con otras madres 1 
Negativos El centro tiene mala reputación 3 
El conserje 1 
El alumnado tiene peleas físicas 1 
Robo de pertenencias del alumnado 1 
Relación con otras madres 1 
Participación Grado de 
participación en las 
actividades del centro 
En ocasiones, dependiendo de la disponibilidad 3 
En todas las actividades propuestas 1 
En ninguna 1 
Disposición a la 
participación 
Todas las actividades 1 
En ninguna 1 
Dependiendo del horario y de la disponibilidad 
personal de tiempo 
1 
Tipo de actividades 
 
Apoyar al docente en el desarrollo de 
determinados conceptos o procedimientos 
4 
No complejas 1 
Solicitud de 
participación en el 
centro 
Para ocasiones especiales 3 
Nunca 1 





A demanda del profesorado 4 
Por iniciativa propia 2 
Relación abierta 1 
Poca relación 1 
Relación familia-
dirección del centro 
Nunca 2 
Cuando desde el centro se solicita una reunión 
con la familia 
2 
Percepción de la 
educación formal 
Percepción actual de 
su paso por etapa 
escolar 
 
Disciplina de parte del profesorado 2 
Castigos físicos impuestos por el profesorado 2 
Consideración de las recomendaciones del 
profesorado 
1 
Les gustaba el colegio 1 
Dificultad para adquisición de aprendizajes 1 
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Tabla 5.7. (Continuación). 
Análisis de necesidades desde la perspectiva de las familias 
En primer lugar, tal y como muestra la tabla 5.7, se expusieron los principales 
motivos de elección de centro, destacando la mayoría que era por cercanía de la 
vivienda familiar al mismo (f=3): 
D1, P.: No tengo yo que buscar otro y sino que nos pertenecía este, vamos a ver, 
podíamos echar en otros colegios  pero más cerquita y todo este… 
Tras esto, se procedió a analizar aquellos aspectos que consideraban positivos y 
negativos en relación al centro donde estaban escolarizados sus hijos. Conviene 
señalar que todas alabaron al profesorado y al trato que estos daban al alumnado en 
general (f=5), al igual que también marcaron como aspecto negativo la mala 
reputación que tiene el centro en la ciudad de Córdoba (f=3). Un aspecto que generó 
controversia fue la relación que hay entre las familias (f=1), donde indicaron que la 
misma era en ocasiones positiva, pero en otras dificultaba la buena disposición hacia 
el cambio (f=1):  
D2, A.: A mí lo que más me gusta pues… lo bien que lo tratan y luego tiene un 
portero como los demás, una buena profesora yo estoy super contenta tanto con el grupo 
de profesores como que hay unas buenas madres y se puede hablar de verdad y con 
otras no… 
En relación a la participación, se procedió a analizar varios aspectos 
fundamentales, por un lado el grado de participación en las actividades del centro, 
DIMENSIÓN CATEGORÍAS f 
Percepción de la 
educación formal Uso de lo aprendido en su etapa escolar 
Evitar engaños de otras personas 2 
Puesto de trabajo 1 
Encontrar marido 1 
Aspectos que 
cambiarían de su 
paso por la etapa 
escolar 
Reconocimiento de que actualmente les 
ha perjudicado no haber finalizado los 
estudios 
2 
Seguirían con los estudios para tener un 
futuro mejor 
1 
No haber estudiado la profesión que 
actualmente tiene 
1 
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donde las madres indicaron que era ocasional y dependía de la disponibilidad de 
tiempo que ellas tuvieran (f=3):  
D 3, M.  J.: No hay tiempo. Es que hay que buscarse la vida para todo, para 
trabajar, para guisar… para… ¡Ojalá! …. Tuviera que tener un poquito de tiempo, 
que hay que tener todas las cosas en su tiempito, al marido y… 
Por otro lado, se describió la disposición a la participación, donde hubo 
disparidad de opiniones, todas ellas marcadas por el tipo de actividad a desarrollar, 
donde se indicó que no les importaría participar como apoyo al docente en el 
desarrollo de determinados conceptos o procedimientos (f=4), destacando que en 
ocasiones anteriores ya lo habían hecho con resultados muy satisfactorios a nivel 
personal:  
D3, N.: Yo sí, incluso cuando eran mis niñas era chicas y estaban ahí abajo yo 
venía, yo participaba en sobre todo cuando hay cursos de francés en la fonética, eso sí 
me gusta porque a los andaluces les cuesta mucho por... 
Una de las dimensiones más interesantes en el estudio de este grupo de 
discusión fue la relativa a la relación familia-escuela, observada desde dos 
perspectivas diferentes, por un lado, se expuso la relación con la dirección del centro, 
donde quedó patente que sólo acudían si el centro les solicitaba una reunión (f=2) y, 
por otro, se comentó la relación existente entre profesorado y la familia, poniéndose 
de manifiesto que la mayoría de las interacciones se establecen a demanda de los 
profesionales (f=4), al igual que sucede en el caso de solicitar a las familias su 
participación en actividades del centro, donde se manifestó que esto se hacía para 
ocasiones especiales tales como el carnaval o la fiesta de fin de curso (f=3):  
D4, P.: Eso si la seño algunas veces nos ha llamado 
D4, M. J.: A mí me ha llamado hoy la señorita para lo de las tablas de la niña. 
Para repasársela para todo. 
Por último, se consideró conveniente analizar la percepción de las familias 
sobre la educación formal desde tres perspectivas diferentes: percepción actual de su 
paso por la etapa escolar, uso de lo aprendido en la misma y aspectos que cambiarían 
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de esa etapa. En este punto, conviene señalar que de su paso por la etapa obligatoria 
de escolarización recuerdan la disciplina ejercida por el profesorado (f=2), así como 
los castigos físicos a los que fueron sometidas (f=2): 
D5, A.: Porque antes había muchos profesores que te daban leña. A mí me daba con 
la regla y luego me daba un buen capote 
Otro aspecto que destacan es que lo que aprendieron en la escuela les ha 
servido para evitar que otras personas les engañaran en diferentes facetas de su vida 
(f=2), al igual que señalan que les ha perjudicado en su vida cotidiana  no haber 
concluido sus estudios primarios (f=2):  
D5, M.J.: Bueno por aprender cosas buenas,  para tener en un futuro, un bien, no lo 
que tenemos que no tenemos nada. 
5.1.3. Valoración general de las condiciones y necesidades del 
centro (caso 1) 
Con la intención de establecer una concepción clara del estado de la situación 
del centro en la etapa 5, así como establecer en primer lugar las barreras, facilitadores 
o elementos neutros del centro que podrían intervenir directamente en el desarrollo 
del proyecto de mejora del centro, se decidió realizar un mapa de relaciones (figura 5.3) 
extrayendo parte de los resultados obtenidos hasta ese momento y dejándolos 
reflejados en la tabla 5.8, donde se muestra la percepción del factor de eficacia escolar 
que tiene el profesorado del centro, el grado de adquisición en el que se encuentra el 
centro en relación a cada uno de los factores de eficacia escolar y por último la 
perspectiva que tiene el profesorado sobre cómo ellos consideran que IQEA puede 
dar respuesta a los factores de eficacia escolar.  
Para calcular algunas de las medias, se ha procedido a hacer la media global de 
los ítems de referencia reflejados en la tabla. Por otro lado, conviene señalar que la 
codificación que se ha realizado con aquellos instrumentos cualitativos responde a las 
iniciales de las dimensiones establecidas en cada uno de ellos, por ejemplo, en el caso 
de la dimensión Fortaleza hemos procedido a nombrarla como “F”, por otro lado, el 
número que acompaña a cada inicial hace referencia al orden en que aparece este 
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aspecto (dentro de cada dimensión) en la tabla de frecuencias del instrumento. 
Igualmente, estas dimensiones han quedado categorizadas en positivo “+” y negativo 
“-“, entendiendo el positivo como elemento que favorece el desarrollo del centro y el 
negativo como aquel que dificultan la consecución y desarrollo de un proyecto de 
mejora. 
Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto y tratando de hacer una 
conjugación de lo expresado hasta el momento, se puede señalar que hay una serie de 
factores de eficacia escolar que se muestran altamente valorados por el profesorado 
del centro y que además están consolidados en la práctica diaria del mismo. Estos 
factores son: expectativas elevadas, visión y metas compartidas, enseñanza 
intencional, concentración en la enseñanza-aprendizaje y la organización para el 
aprendizaje. 
En contraposición, también se presentan otros factores de eficacia escolar que 
han obtenido una consideración alta como elementos fundamentales del proceso de 
mejora, pero que sin embargo aparecen en el centro como aspectos a mejorar. Estos 
son: el clima escolar y de aula, los derechos y responsabilidades del alumnado, la 
colaboración familia y escuela, el ambiente favorable de aprendizaje y la gestión del 
tiempo. Otros aspectos a mejorar son los factores relativos a las infraestructuras y 
recursos y a la gestión del tiempo, que aunque no han sido valorados como factores 
la comunidad educativa los ha destacado como elementos que requieren atención 
inmediata. Respecto a esto, conviene señalar que IQEA obtuvo valoraciones altas 
como programa de asesoramiento que facilita el desarrollo de estos factores. 
Por otro lado, encontramos que aparecen una serie de factores que en la 
medición cuantitativa han obtenido puntuaciones altas que permiten considerarlos 
como elementos consolidados en el centro y que, sin embargo, al tratar de triangular 
la información, se ha observado que en las valoraciones cualitativas se han 
identificado como elementos de mejora, siendo estos las estrategias didácticas del 
centro, el sentido de comunidad, el liderazgo profesional y la estructura organizativa 
del centro. 
Haciendo alusión al primero de ellos, estrategias didácticas del centro, se observa 
que se ha remarcado positivamente que en la escuela se dialoga acerca de la calidad 
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de la enseñanza y se comparten experiencias sobre la mejora de la práctica docente 
en el aula, sin embargo, el profesorado también ha señalado que una debilidad en este 
sentido es la participación en numerosas actividades que conlleva la dificultad de 
centrarse en una en concreto y la no continuidad de proyectos comenzados.   
Por otro lado, y recordando que el sentido de comunidad hacía alusión al trabajo 
conjunto de la comunidad educativa centrada en lograr el aprendizaje integral de 
conocimientos y valores de todo el alumnado, se observa que el centro ha 
reconocido como una de sus potencialidades el hecho de que toda la comunidad 
educativa trabaja conjuntamente y en equipo para decidir el futuro de la escuela, sin 
embargo, también deja patente cierta falta de cohesión entre los implicados y algunos 
problemas surgidos de las relaciones interpersonales.   
En relación al liderazgo profesional, y entendido como un factor clave para 
conseguir y mantener la eficacia, se ha señalado que los miembros con un mayor 
rango y responsabilidad del claustro delegan tareas difíciles que suponen un reto y 
presentan oportunidades de ejercer funciones de liderazgo, que la dirección lidera las 
prioridades de mejora y que el profesorado que ejerce funciones de coordinación 
tiene plena capacidad para poder hacerlo aunque, en este sentido, señalan que existen 
ciertas dificultades para afrontar la coordinación del trabajo en grupo y las relaciones 
que se establecen en el mismo. Por último, y como otro aspecto a tener en cuenta 
relativo al liderazgo profesional, se hace necesario señalar la apreciación por parte de 
las familias de su trato con el equipo directivo que quedó descrita como nula o a 
demanda del mismo.  
Finalmente, el profesorado afirmó que en relación a la estructura organizativa del 
centro que facilite el proceso de mejora del mismo, queda de manifiesto que esa misma 
estructura les facilita la asistencia a cursos de formación permanente así como el uso 
de los servicios de apoyo externos y de las asesorías. Por el contrario, se ha marcado 
la inestabilidad de la plantilla docente y, por tanto, la no permanencia en el grupo de 
trabajo de las personas que realmente deseen estar, elementos sobre los que el propio 
centro no puede intervenir al depender de organismos externos al mismo. 
Es conveniente señalar que para la realización del mapa de relaciones se han 
tomado los valores que reflejaban el estado del centro y no las percepciones del 
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profesorado sobre los factores de eficacia escolar ni la percepción que ellos tienen de 
IQEA, quedando esas columnas como elementos sobre los que intervenir en el 
proyecto de mejora, pero que no pueden ser categorizables como condiciones reales 
de la escuela, ya que son percepciones teóricas.  
Sentido de 
comunidad

















Visión y metas 
compartidas
Concentración en la 
enseñanza-aprendizaje







Organización para el 
aprendizaje
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5.1.4. Evaluación de la formación del profesorado y detección de 
interés del voluntariado en la participación (caso 1) 
Tras haber realizado el análisis de las condiciones del centro y de las 
necesidades del mismo, se procedió a formar al voluntariado y al profesorado. En el 
primer caso, se optó por analizar los intereses en la participación y aplicación de 
comunidades de aprendizaje por parte de los voluntarios, con la intención de detectar 
posibles carencias formativas que permitieran programar las diferentes sesiones de 
formación dirigidas a este colectivo. En el segundo caso, el profesorado recibió dos 
sesiones formativas, la primera de ellas le permitió conocer en profundidad los 
procedimientos a seguir así como las etapas de aplicación de comunidades de 
aprendizaje, en la segunda sesión el profesorado recibió asesoramiento sobre el 
desarrollo de la metodología implícita a las comunidades de aprendizaje consistente 
en los grupos interactivos en el aula. Una vez finalizadas ambas formaciones fueron 
solicitadas sus opiniones sobre las mismas a través de la escala de evaluación de las 
acciones formativas.  
5.1.4.1. Detección del interés en la participación y aplicación de comunidades 
de aprendizaje 
El centro contaba con un total de 22 voluntarias y 3 voluntarios con una edad 
media de 24,5 años, de los cuales un 36% de ellos eran licenciados y un 40% 
diplomados. Por otro lado, conviene señalar que la mayoría del voluntariado era 
estudiante de la Facultad de Ciencias de la Educación de Córdoba (76%), seguido de 
un 16% de titulados universitarios en paro.  
Uno de los aspectos que se intentó identificar fue el conocimiento anterior que 
tenían los voluntarios sobre la estrategia de comunidades de aprendizaje. En este 
sentido había un 56% que conocía esta organización del centro, lo cual se analizó en 
profundidad y permitió conocer que, en su mayoría (f=7), venía aportado por 
asignaturas impartidas en las diferentes diplomaturas de magisterio, así como por el 




E. S1: “En algunas de la asignaturas de mi carrera” 
E. S2: “A través de la profesora de la Facultad de Ciencias de la Educación. Por 
lecturas y por asistencia a algunos congresos” 
En relación al medio por el que conocieron el proyecto de comunidades de 
aprendizaje, el 64% señaló que fue a través del profesorado de la Facultad, mientras 
que un 16% restante advirtió que fueron sus propios compañeros de trabajo los que 
le hablaron del mismo. En esta línea, se preguntó a los voluntarios algunas de las 
convicciones que los habían llevado a participar en este proyecto y los resultados 
mostraron que los motivos fueron variados (tabla 5.9), destacando entre ellos el 
deseo de adquirir experiencia laboral (f=4), la confianza en una educación de calidad 
para todos (f=2) y el deseo de involucrar a todas la comunidad en el proceso de 
cambio del centro (f=2):  
E.P4. “Lo que me ha llevado a querer participar como voluntaria en este proyecto ha 
sido el nuevo enfoque que se está intentando dar a la escuela, es decir, un enfoque 
innovador, en el cual no se transforma al alumnado, sino que se transforma a todo la 
comunidad para asistir al alumnado y en la que no se discrimina, puesto que se 
atiende a la diversidad del alumnado, atendiendo a las necesidades que presentan” 
Por otro lado, y con la intención de poder organizar y regular la asistencia del 
voluntariado al centro, se solicitó que expusieran la frecuencia de colaboración con la 
que podrían participar en el mismo. Los resultados mostraron que el 48% de los 
encuestados expuso que dependería de la actividad que se estuviera llevando a cabo y 
un 40% indicó que podrían colaborar semanalmente.  
En este sentido, y con el deseo de profundizar más en este aspecto, se solicitó a 
los informantes que expusieran qué consideraban que podían aportar al proyecto y al 
centro en el que se estaba desarrollando, algunos de los aspectos que destacaron 
fueron el compromiso (f=5), la ilusión (f=4) o la experiencia personal (f=3):  
E. P6: “Mucha ilusión y convicción, por tratarse de un proyecto en el que creo 
fervientemente. Que me motiva a confiar (un poquito) en la comunidad educativa y me 
devuelve la ilusión de participar en ella. Y sobre todo aportaría compromiso”. 
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Con la finalidad de organizar las sesiones formativas dirigidas al voluntariado, 
se les solicitó que expusieran sus principales temores al hacer frente al proyecto, en 
este sentido, los principales temores estaban ligados a la falta de experiencia (f=3) y al 
hecho de dar respuesta a las expectativas esperadas (f=3):  
E. P5: “El temor que me puedo plantear puede ser el de la inexperiencia, es decir, 
aunque tenga conocimiento en qué consiste dicho proyecto, tengo "miedo" a la hora de 
enfrentarme a él realmente, pero lo definiría como el miedo que se tiene hacia algo 
nuevo, el miedo del principiante que se extingue una vez que ve de qué va realmente la 
cosa. Y por nombrar otros temores puedo exponer el miedo a equivocarme o no hacer 
algo bien”. 
Tabla 5.9.  
Conocimiento previo, convicciones, aportaciones personales y temores del voluntariado 





Asignatura de Diplomatura de Magisterio 7 
Trabajos de indagación y profundización en esta materia 2 
Asignatura del Máster de Educación Inclusiva 1 
Convicción de 
participación 
Adquirir experiencia 4 
Deseo de involucrar a toda la comunidad en el proceso de cambio 
del centro 
2 
Confianza en una educación de calidad para todos 2 
Inclusión social 2 
Efectividad avalada de grupos interactivos 1 
Experiencia personal 1 
Aportación 
personal al centro 
Compromiso 5 
Ilusión 4 
Experiencia profesional 3 
Interés  2 
Motivación hacia el aprendizaje personal 2 
Convicción de que se obtendrán buenos resultados 1 
Creatividad 1 
Trato personal con el alumnado del centro 1 
   
Temores para hacer 
frente al proyecto 
No dar respuesta a las expectativas que se esperan de uno mismo 3 
No afrontar correctamente las diferentes situaciones 
(inexperiencia) 
3 
Los resultados no sean los esperados 2 
La comunidad educativa no se implique 2 
Consecuencias del posible fracaso del proyecto 1 
Posible falta de implicación personal con el proyecto por motivos 
laborales 
1 
Falta de comunicación voluntariado-profesorado 1 
Por último, y tal y como se muestra en la tabla 5.10, convendría señalar que el 
voluntariado destaca que resulta necesaria la implicación de los familiares en este 
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proyecto (media=4,72), que su propia responsabilidad como ciudadano es aportar su 
formación, experiencia y competencias al desarrollo y mejora de los centros 
educativos (media=4,12), así como consideran que su papel en el centro es el de 
colaborar en la transformación del contexto social y cultural del barrio (media=4,08). 
Tabla 5.10.  
Percepciones del voluntariado 
PERCEPCIONES  Sx N 
Colaboración en la transformación del contexto cultural y social del 
barrio 
4,08 1,222 25 
Conocimiento de actuaciones de éxito de comunidades de aprendizaje 3,28 1,061 25 
Conocimiento sobre principios educativos de las comunidades de 
aprendizaje 
3,56 1,044 25 
Consideración de la participación de las familias del centro 4,72 0,843 25 
Grado de responsabilidad social respecto a la mejora de los centros 4,12 1,394 25 
Necesidad de formación antes de participar en el proyecto 3,28 1,021 25 
Participación anterior en voluntariado en el ámbito educativo 3,44 1,609 25 
Percepción negativa de los docentes respecto al voluntariado 2,52 1,085 25 
5.1.4.2. Evaluación de las acciones formativas del caso 1 
Tal y como se ha expuesto con anterioridad, el profesorado fue encuestado 
para recabar información sobre la actividad formativa, la aplicación práctica de la 
misma y la respuesta que ha dado a las necesidades detectadas por IQEA.  
En este sentido, respondieron a la escala 13 profesoras con una edad media de 
45,10 años (mínimo 30 y máximo 63) de las cuales un 69,2% no tenía plaza definitiva 
en el centro y contaba con una media de 17,15 años de experiencia docente.  
En relación a la aplicación práctica de la formación recibida, tal y como se 
aprecia en la tabla 5.11, las profesoras destacaron que el personal que ha impartido la 
formación ha facilitado la adquisición de las competencias necesarias para comenzar 
a gestionar el cambio en el centro (media=4,17) y que ellas ya habían comenzado a 
aplicar en su aula aquello que habían aprendido en las actividades de formación 
(media=4,08).  
Por otro lado, valoraron positivamente la actividad formativa, destacando que 
la consideraban útil (media=4,17) y que creían que se habían alcanzado de manera 
satisfactoria los objetivos pretendidos con la misma (media=3,91). 
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Por último, destacaron el hecho de que las acciones formativas estaban 
respondiendo a las necesidades detectadas con el programa IQEA (media=3,83) y 
remarcaron la necesidad de seguir recibiendo formación para cubrir esas necesidades 
(media=4,25). 
Tabla 5.11.  
Valoración del caso 1 de las acciones formativas recibidas 
DIMENSIÓN INDICADOR  Sx N 
Aplicación 
práctica 
Los contenidos de la actividad formativa presentaban 
gran capacidad de aplicación práctica  
3,83 0,718 12 
Los materiales que he recibido en mi formación 
presentan un alto grado de aplicabilidad práctica 
3,55 0,934 11 
El personal que ha impartido la formación  ha facilitado 
la adquisición de las competencias necesarias para 
comenzar a gestionar el cambio en mi centro. 
4,17 0,718 12 
Considero aplicable a mi aula/centro la formación 
recibida 
4,00 1,044 12 
He comenzado a aplicar en mi aula aquello que he 
aprendido en las actividades de formación en las que he 
participado 
4,08 0,793 12 
Actividad 
formativa 
Los contenidos eran claros y estaban bien estructurados  3,92 0,669 12 
Considero que se han alcanzado de manera satisfactoria 
los objetivos pretendidos con la actividad de formación 
3,91 0,701 11 
Considero útil la formación recibida 4,17 0,718 12 
La formación recibida ha cubierto mis expectativas 3,67 0,492 12 
IQEA y la 
formación 
Las acciones formativas están respondiendo a las 
necesidades detectadas en mi centro por IQEA 
3,83 0,718 12 
Considero necesario seguir recibiendo formación para 
cubrir las necesidades detectadas con el programa IQEA 
4,25 0,754 12 
5.1.5. Valoración y retroalimentación final (caso 1) 
Por último, se procedió a evaluar el desarrollo del proyecto durante el curso 
2011/2012 para lo que se hizo uso de una adaptación de los instrumentos que se 
aplicaron en la evaluación de las condiciones del centro (etapa 5), es decir, se aplicó la 
escala final de evaluación sobre las condiciones de la escuela y una matriz DAFO que 
valoraba las debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades de la implementación 
de IQEA en el centro.  
5.1.5.1. Condiciones de la escuela tras la implementación de IQEA 
Con la intención de comprobar los cambios producidos en las condiciones de 
la escuela al inicio y al final del curso, se aplicó la escala final de evaluación a la que 
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dieron respuesta 14 docentes de los que en su amplia mayoría eran mujeres (92,9%) y 
cuya media de edad era de 43,7 años, siendo la edad mínima de 22 años y la máxima 
de 63 años.  
Hay que señalar que el 61,5% de las personas encuestadas no tienen plaza 
definitiva en el centro aunque llevan trabajando en el mismo una media de 11,63 
años. Conviene indicar que la media de su experiencia docente es de 14,83 años 
(mínimo de 2 años y máximo de 22 años) y que un 64,3% del profesorado 
encuestado era tutor de algún curso en especial de Educación Primaria (66,6%) y el 
resto en Educación Infantil. Por otro lado, también indicaron que, atendiendo a la 
especialidad que imparten en el centro, es el profesorado de Primaria (25%) y el de 
Infantil (33,1%) el que ha aportado un mayor número de datos. 
La información de la tabla 5.12 muestra cómo las valoraciones en todas las 
afirmaciones son altas, destacando por un lado que la escuela tiene especial cuidado 
en mantener la confidencialidad (media=4,43), que los proyectos a largo plazo 
quedan reflejados en la planificación escolar (media=4,36), que utilizan los servicios 
externos de apoyo, las asesorías, etc. (media=4,43) y que el claustro está informado 
de las decisiones importantes (media=4,43). 
Por otro lado, se ha realizado una valoración de la intervención realizada por 
IQEA, donde el profesorado ha destacado que ha favorecido la promoción de la 
mejora de la eficacia escolar del centro (media=4,14) y ha verificado la aplicación del 
proyecto de mejora (media=4,08), al igual que ha coordinado el proyecto de manera 
adecuada (4,07).  
El último aspecto que se ha evaluado ha sido el trabajo realizado por cada uno 
de los componentes del grupo cuadro. En este sentido, se ha destacado la labor 
realizada por el equipo directivo y por el CEP, señalando que el primero ha 
promovido prácticas inclusivas dentro de la escuela (media=4,54), al igual que las 
conexiones necesarias entre todos los implicados en el proyecto (media=4,00) y el 
segundo ha sido valorado muy positivamente como favorecedor del desarrollo del 
proyecto del centro a través de la formación que ha impartido (media=4,29). 
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Tabla 5.12.  
Condiciones desglosadas del caso 1 tras la implementación de IQEA 
DIMENSIÓN AFIRMACIONES  Sx N 
Formulación de 
preguntas y reflexión 
1.1. En esta escuela dialogamos acerca de la 
calidad de nuestra enseñanza 
4,00 0,877 14 
1.2. Hacemos el seguimiento de los 
progresos y los cambios que introducimos 
4,14 0,864 14 
1.3. Los profesores dedicamos tiempo a 
revisar nuestras clases 
4,07 0,616 14 
1.4. La escuela tiene especial cuidado en 
mantener la confidencialidad 
4,43 0,756 14 
Planificación 2.1. Nuestros proyectos a largo plazo 
quedan reflejados en la planificación escolar 
4,36 0,633 14 
2.2. En nuestra escuela se considera más 
importante el proceso de planificar que el 
plan escrito 
4,15 0,801 13 
2.3. Cada persona conoce perfectamente el 
desarrollo de las prioridades en la escuela 
3,93 0,616 14 
2.4. En la escuela revisamos y modificamos 
nuestra planificación 
4,07 0,616 14 
Participación 3.1. En esta escuela pedimos su opinión a 
los estudiantes antes de introducir cambios 
3,15 0,689 13 
3.2. Tenemos en cuenta el parecer de las 
familias cuando introducimos cambios en el 
currículum 
3,50 0,650 14 
3.3. Toda la comunidad educativa trabaja 
conjuntamente para decidir el futuro de la 
escuela 
3,93 0,616 14 
3.4. En nuestro trabajo, utilizamos los 
servicios externos de apoyo, las asesorías, 
etc 
4,43 0,514 14 
Formación 
permanente 
4.1. En esta escuela se valora la formación 
permanente del profesorado 
4,21 0,699 14 
4.2. Al concebir el proyecto educativo se 
pone énfasis en esta formación 
4,29 0,726 14 
4.3. En esta escuela, la formación 
permanente de su profesorado está centrada 
en el aula 
3,93 0,730 14 
4.4. La organización de la escuela permite 
dedicar tiempo a la formación permanente 
3,43 0,756 14 
Coordinación 5.1. Los profesores que ejercen funciones de 
coordinación tienen plena capacidad para 
poder hacerlo 
3,79 0,699 14 
5.2. Normalmente trabajamos en equipo 3,85 0,555 13 
5.3. El claustro está informado de las 
decisiones importantes 
4,43 0,646 14 
5.4. Compartimos experiencias sobre la 
mejora de la práctica docente en el aula 







Tabla 5.12. (Continuación). 
Condiciones desglosadas del caso 1 tras la implementación de IQEA 
DIMENSIÓN AFIRMACIONES  Sx N 
Liderazgo 6.1. El claustro tiene una visión clara de 
hacia dónde nos dirigimos 
4,07 0,616 14 
6.2. Los miembros con un mayor rango y 
responsabilidad del claustro delegan tareas 
difíciles que suponen un reto 
3,07 1,385 14 
6.3. La dirección lidera las prioridades de 
mejora 
4,14 0,770 14 
6.4. El profesorado tiene oportunidades de 
ejercer funciones de liderazgo 
3,64 0,633 14 
IQEA 7.1. IQEA ha favorecido la promoción de la 
mejora de la eficacia escolar de mi centro 
4,14 0,663 14 
7.2. Considero que IQEA ha coordinado el 
proyecto de mejora del centro de manera 
adecuada 
4,07 0,616 14 
7.3. IQEA ha verificado la aplicación del 
proyecto del centro 
4,08 0,641 13 
7.4. Considero que la labor de asesoramiento 
que ha realizado IQEA ha sido adecuada 
3,93 0,616 14 
7.5. IQEA nos ha posibilitado identificar las 
necesidades de nuestro centro 
3,86 0,663 14 
7.6. IQEA ha posibilitado desarrollar un plan 
de intervención para la mejora del centro 
adecuado a las necesidades detectadas 
3,86 0,770 14 
7.7. IQEA ha contribuido a la formación del 
profesorado y al desarrollo de materiales 
3,93 0,829 14 
7.8. IQEA ha favorecido la inclusión de 
nuevas prácticas docentes en el centro 
4,00 0,679 14 
IQEA y los agentes 
implicados en el 
centro 
8.1. IQEA ha permitido que el profesorado 
se encuentre más informado sobre las 
innovaciones que se llevan a cabo en el 
centro 
3,86 0,663 14 
8.2. Considero que los cursos recibidos por el 
CEP han favorecido que el proyecto del 
centro se lleve a cabo de manera eficaz 
4,29 0,726 14 
8.3. El equipo directivo ha promovido 
durante el desarrollo del proyecto, prácticas 
inclusivas dentro de la escuela 
4,54 0,660 13 
8.4. El equipo directivo ha promovido 
conexiones entre todos los implicados en el 
proyecto 
4,00 0,577 13 
8.5. Considero que el profesorado del centro 
está desarrollando de manera eficaz el 
proyecto del centro 
3,86 0,770 14 
8.6. Considero que el profesorado del centro 
está involucrado activamente en el proyecto 
3,86 0,770 14 
8.7. El profesorado se ha coordinado con 
otros compañeros y compañeras para 
desarrollar el proyecto de manera eficaz 
4,00 0,679 14 
Al igual que procedimos a hacer cuando aplicamos la escala inicial de 
evaluación de las condiciones del centro, se ha calculado la media total de cada 
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dimensión (tabla 5.13), con la intención de analizar aquellos cambios que hayan 
podido producirse tras la implementación de IQEA, en este sentido, conviene 
destacar que no ha habido variaciones y que por tanto, son las mismas dimensiones 
que la vez anterior las que se presentan como consolidadas, es decir, la formulación 
de preguntas y reflexión (media=4,40) y la coordinación (media=4,38).  
 Tabla 5.13. 
 Condiciones totales del caso 1 tras la implementación de IQEA 
DIMENSIÓN  Sx N 
Formulación de preguntas y reflexión 4,40 0,573 13 
Coordinación 4,38 0,726 13 
Planificación 4,10 0,474 10 
IQEA y los agentes implicados en el centro 4,08 0,390 13 
IQEA 3,99 0,553 13 
Liderazgo  3,83 0,688 13 
Formación permanente 3,80 0,789 11 
Participación  3,27 0,419 12 
En un intento de establecer diferencias estadísticamente significativas entre las 
condiciones del centro al comienzo y al final del curso, se ha aplicado la prueba de t 
de Student (n.s.=0,05), obteniéndose que respecto a principio de curso la puntuación 
es inferior (t=2,132, p=0,043), lo cual indica que actualmente son más conscientes de 
que no tienen en cuenta el parecer de las familias cuando introducen cambios en el 
currículum. 
5.1.5.2. Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades detectadas durante 
la implementación de IQEA en el caso 1 
Con la intención de analizar las principales debilidades, amenazas, fortalezas y 
oportunidades detectadas durante la implementación de IQEA en el caso 1, se llevó a 
cabo una matriz DAFO con el voluntariado participante en el centro. El motivo 
principal de la elección de estos informantes en lugar del profesorado y equipo 
directivo (tal y como se hizo al comienzo de la intervención) radica principalmente en 
el deseo de triangular la información aportada por los mismos en la escala final 
anteriormente expuesta, obteniendo de esta forma diferentes percepciones sobre un 
mismo proceso.  
En este sentido, se contó con la participación de 12 voluntarios y voluntarias 
siendo los mismos dos alumnas de magisterio, un becario del Departamento de 
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Educación, cuatro personas de la asociación del barrio, un voluntario con formación 
en veterinaria y profesorado en activo y jubilado de la Facultad de Ciencias de la 
Educación, reunidos en la sala de juntas del Departamento de Educación de la 
Universidad de Córdoba expusieron, tal y como se muestra en la tabla 5.14, que las 
principales debilidades estaban relacionadas con la falta de información, formación, 
experiencia y estrategias sobre el proyecto de comunidades de aprendizaje, así como 
la poca coordinación/comunicación entre el profesorado del centro y el voluntariado 
que afecta a la retroalimentación del proceso y a la improvisación del mismo. En esta 
misma línea presentaron una serie de amenazas tales como la escasa diversificación 
de las comisiones establecidas en el centro así como la carencia de una comisión de 
voluntariado, la carencia de recursos materiales del centro, el bajo nivel académico de 
las familias lo que dificulta su participación y la inestabilidad del profesorado que 
impide la consolidación del proyecto.  
Por otro lado, el voluntariado señaló el alto nivel motivacional que tienen hacia 
el proyecto, así como el acercamiento cultural previo y la experiencia profesional 
relativa a este tipo de realidades. En esta misma línea, marcaron las oportunidades 
que plantea el proceso de cambio emprendido por el centro, destacando entre ellas 
que el próximo curso habrá un mayor número de voluntarios a los que se les 
proporcionará más formación teórica y práctica, al igual que se puede apreciar que a 
través de la implicación de las familias en el proyecto se está cambiando la imagen del 
centro y está tornándose en positiva.  
 Tabla 5.14.  
Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades detectadas en la aplicación de IQEA en el caso 1 
DEBILIDADES AMENAZAS 
Falta de información, formación y estrategias  
sobre el proyecto de comunidades de 
aprendizaje 
Demasiadas propuestas en las Comisiones del 
centro que no se pueden realizar. Estructura 
de las Comisiones: más diversas y con 
funciones más delimitadas. Falta de Comisión 
de voluntariado 
Falta de experiencia  Carencia de recursos materiales en el centro 
Falta de tiempo de dedicación al proyecto Bajo nivel académico de las familias 
No hay un conocimiento previo de las 
actividades que se realizan en los grupos 
interactivos, lo que produce cierto temor e 
inseguridad ante el alumnado 
Desestructuración familiar que lleva a falta de 
implicación en el proyecto 
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Tabla 5.14. (Continuación) 
Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades detectadas en la aplicación de IQEA en el caso 1 
DEBILIDADES AMENAZAS 
La diferencia de edad entre el alumnado del 
centro y el voluntariado hace que se  
perciban más como un igual que como 
apoyo al profesorado 
Falta de matriculación en el centro por la mala 
imagen del mismo que persiste en el barrio 
Escasa retroalimentación hacia la labor del 
voluntariado 
Inestabilidad del profesorado, que impide la 
consolidación del proyecto 
Poca coordinación y demasiada 
improvisación 
No desarrollo al completo de la potencialidad 
formativa de los grupos interactivos 
Escasa formalización de los procedimientos 
y apoyos de las instituciones 
Gran segregación del barrio que influye 
directamente en el desarrollo del proyecto en 
el centro 
 Clases de ratios muy reducida impide el 
desarrollo de los grupos interactivos 
Incompatibilidad horaria para el voluntariado 
universitario. Falta de flexibilidad por parte del 
profesorado universitario para facilitar la 
participación en el proyecto 
Falta de disciplina en las aulas, dificulta el 
proceso 
Cambios de horarios sin aviso previo al 
voluntariado 
Más atención al producto que al proceso en las 
actividades 
FORTALEZAS OPORTUNIDADES 
Acercamiento cultural con el alumnado Implicación de más voluntarios 
Experiencia profesional previa Más formación para el alumnado del colegio: 
más seguridad y confianza en sus posibilidades 
de éxito académico 
Interés en la experiencia. Motivación hacia el 
proyecto 
Cambio de la imagen del centro. Percepción 
más positiva tanto desde el exterior como 
desde el interior 
Capacitación sobre el tema, más recursos 
para la interacción con el alumnado, 
aprendizaje en la práctica 
Formación del profesorado en estrategias de 
resolución de conflictos, habilidades sociales, 
disciplina, autorregulación, etc 
Compromiso del profesorado Formación para el alumnado universitario 
Participación de las ONGs y voluntariado 
en general 
 
Dirección del centro como elemento clave 
en el desarrollo del proyecto 
 
Proyecto pionero en Córdoba  
Buena acogida del equipo docente del centro 
y de las familias 
 
Aportación de diversidad a través de la 
heterogeneidad de los participantes: edad, 





Durante el transcurso de la matriz DAFO, los mismos participantes esbozaron 
algunas propuestas de mejora y optimización en el siguiente sentido:  
• Creación de comisión de voluntariado que coordine a los distintos 
participantes.  
• Reunión general de información al inicio de curso para presentar el proyecto 
y conocer las funciones y los compromisos del voluntariado.  
• Reuniones periódicas sobre el funcionamiento de los grupos interactivos: 
actividades a realizar, estrategias de mejora, principales dificultades 
encontradas, etc.  
• Aportación de material de lectura que permita al voluntariado familiarizarse 
con el programa de mejora. 
• Oferta de un curso de Libre Elección Curricular para la formación del 
alumnado universitario, lo cual aportaría una formación teórico/práctica 
sobre diversos temas relacionados con el proyecto de comunidades.  
• Tutela de la intervención del voluntariado por parte de las personas con más 
experiencia en el tema.  
• Más horas de apertura del centro lo cual puede posibilitar la formación de 
adultos así como actividades en biblioteca. 
• Sistematizar el proceso como forma de consolidación y de avance: evaluación 
de las acciones realizadas, logros alcanzados y necesidades pendientes.  
5.1.6. Resumen del caso 1 
Finalmente, a modo de recopilatorio, procedimos a establecer una comparativa 
(ver tabla 5.15) que nos llevó a observar el cambio experimentado sobre aquellos 
elementos en los que se había incidido a lo largo del curso académico 2011/2012, así 
como analizar aquellos otros aspectos que pudieran resultar obstaculizadores para el 
desarrollo del proyecto de mejora en el siguiente curso (se han marcado en gris).  
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Se puede observar que la mayoría de los factores detectados como mejorables 
en la etapa 5 se mantienen en ese estado con la diferencia de que se ha incrementado 
su valoración cuantitativa. En este sentido, conviene señalar que el factor relativo a 
los derechos y responsabilidades del alumnado ha sido el único que ha variado 
positivamente, ya que se ha notado una mejora considerable que probablemente 
radica en el hecho de haber tenido en cuenta su opinión en la toma de decisiones del 
centro escolar. No obstante, conviene señalar que también ha habido un factor que 
se presenta como mejorable y anteriormente no lo era, nos estamos refiriendo a las 
estrategias didácticas del centro, lo cual queda explicado cuando tenemos en cuenta 
que el propio proyecto elegido por el centro implica un cambio en las mismas.  
Finalmente, y con la intención de establecer diferencias estadísticas entre el 
estado del centro antes y después de la implementación de IQEA, se ha aplicado el 
estadístico t de Student (n.s=0,05), no obteniéndose diferencias estadísticas, aunque, 
tal y como se ha señalado anteriormente, sí las ha habido a nivel descriptivo.  
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5.2. Caso 2 
El caso 2 (centro 8), cuenta con 164 alumnos y alumnas, encontrándose 
situado en un barrio obrero de Córdoba capital y ubicado en un edifico antiguo que 
no cuenta con las infraestructuras necesarias para desarrollar la práctica diaria de 
clase, motivo por el que el próximo curso (2012-13) será trasladado a otra zona, 
cambiando las infraestructuras y parte del alumnado y profesorado, hecho que ha 
marcado y marcará considerablemente la implicación de la comunidad educativa en el 
proyecto de mejora. 
Por otro lado, conviene señalar que las familias del centro han sido impactadas 
por la crisis económica, habiendo quedado muchas de ellas en situación de paro 
laboral y provocando esto una situación de precariedad económica que limita su 
participación en determinadas actividades, así como ha incidido en el ambiente 
familiar del alumnado. 
Al igual que en el estudio de caso anterior y con la intención de describir el 
proceso de cambio que ha experimentado el centro estudiado en el caso 2, se ha 
optado por presentar los resultados atendiendo al objetivo principal de las diferentes 
etapas del proceso de investigación implicadas (ver figura 5.4). 
• Etapa 5. Recogida de la información: El objetivo principal de esta etapa 
era identificar las condiciones del centro e identificar las necesidades del 
mismo con el fin de realizar un proyecto contextualizado y de mejora real del 
mismo. En este sentido, se ha implementado al profesorado del centro los 
siguientes instrumentos: Escala de evaluación inicial sobre las condiciones de 
la escuela, una matriz DAFO y una matriz CAME.   
• Etapa 10: Puesta en marcha de la intervención: En esta etapa se trató de 
implementar una adaptación del programa IQEA para lo que se procedió a 
formar al profesorado y posteriormente se evaluó la satisfacción del mismo 
con la formación recibida por parte de IQEA, así como se hizo una 
descripción de la aplicación de la formación recibida en la práctica diaria de 
aula. El instrumento utilizado para realizar la evaluación fue la escala de 
evaluación de las acciones formativas.  
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• Etapa 11: Valoración y retroalimentación: En esta última etapa se 
pretendió, por un lado, analizar el proceso de cambio que ha experimentado 
el centro durante un año de implementación del programa de mejora, así 
como describir los elementos facilitadores y las barreras existentes en dicho 
proceso y analizar el grado de satisfacción del profesorado con la 
implementación de IQEA en su centro. Para ello, se implementaron de 
nuevo los mismos instrumentos que en la etapa 5, con algunos matices 
diferenciadores puesto que se pretendían usar para analizar los cambios 
experimentados en las mismas dimensiones medidas al principio de la 
intervención. 
 
Escala de evaluación inicial sobre 
las condiciones de la escuela
Matriz DAFO “Viabilidad de llevar 
a cabo el proyecto de mejora”
Escala de evaluación inicial sobre 
las condiciones de la escuela (última 
dimensión) 
Escala de evaluación de las 
acciones formativas
Escala de evaluación final sobre las 
condiciones de la escuela
Matriz DAFO “Valoración de  la 
viabilidad de continuar con el 


































Etapa 10. Puesta en marcha de intervención Etapa 11. Valoración y retroalimentación
Matriz CAME “Viabilidad de llevar 
a cabo el proyecto de mejora”
Matriz CAME “Valoración de la 
viabilidad de continuar con el 
proyecto el próximo curso”
 
Figura 5.4. Etapas, fases e instrumentos aplicados en el centro 2. 
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5.2.1. Evaluación de las condiciones del centro (caso 2) 
La evaluación de las condiciones del centro del caso 2 se realizó a través del 
uso de tres instrumentos diferentes, por un lado se utilizó una escala de evaluación 
inicial que nos permitió obtener una valoración cuantitativa de diferentes elementos 
intervinientes en la mejora de la eficacia escolar de los centros, por otro se aplicó una 
matriz DAFO que facilitó conocer cuáles eran las debilidades, amenazas, fortalezas y 
oportunidades relativas a la viabilidad de llevar a cabo un proyecto de mejora en el 
centro. En último lugar y teniendo como referencia los resultados de los anteriores 
instrumentos, se elaboró una matriz CAME que permitió establecer estrategias que 
corrigieran las debilidades detectadas, permitieran afrontar las amenazas al desarrollo 
del proyecto, mantuvieran las fortalezas del profesorado y explotaran las 
oportunidades a las que el centro tenía acceso. 
5.2.1.1. Evaluación inicial de las condiciones del centro 
Con la intención de realizar la evaluación de las condiciones de la escuela, se 
reunieron un grupo de 5 docentes con plaza definitiva en el centro que dieron 
respuesta al instrumento utilizado para este fin, conviene señalar que el 80% eran 
mujeres y que la edad media del grupo era de 54 años, siendo la edad mínima de 50 
años y la máxima de 57 años. 
Este profesorado encuestado, en su mayoría especialista de Educación Primaria 
(80%), llevaba trabajando en el centro una media de 10 años, a pesar de que la media 
de su experiencia docente era de 31,8 años (mínimo de 27 años y máximo de 36 
años). En este sentido, aproximadamente el 75% del profesorado era tutor de algún 
curso de segundo, tercero o cuarto de Educación Primaria. 
Los datos de la tabla 5.16 revelan que la mayoría de las condiciones del centro 
tienen una valoración alta, destacando que la escuela tiene especial cuidado en 
mantener la confidencialidad (media=4,50), que los profesores que ejercen funciones 
de coordinación tienen plena capacidad para poder hacerlo (media=4,20) y que el 
claustro está informado de las decisiones importantes. Por otro lado, esta primera 
evaluación también evidenció que había ciertos aspectos que eran susceptibles de 
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mejora, en especial aquellos relativos a la toma de consideración de la opinión del 
resto de la comunidad educativa, donde se evidenció que no se solicitaba la opinión 
al alumnado antes de introducir cambios (media=1,50) o que no se tenía en cuenta el 
parecer de las familias cuando se introducen cambios en el currículum (media=2,40). 
Tabla 5.16.  
Condiciones desglosadas del caso 2 previas al desarrollo de IQEA 




1.1. En esta escuela dialogamos acerca de la calidad 
de nuestra enseñanza 
3,80 0,447 5 
1.2. Hacemos el seguimiento de los progresos y los 
cambios que introducimos 
4,00 0,707 5 
1.3. Los profesores dedicamos tiempo a revisar 
nuestras clases 
4,00 0,707 5 
1.4. La escuela tiene especial cuidado en mantener la 
confidencialidad 
4,50 1,000 4 
Planificación 2.1. Nuestros proyectos a largo plazo quedan 
reflejados en la planificación escolar 
3,80 0,447 5 
2.2. En nuestra escuela se considera más importante 
el proceso de planificar que el plan escrito 
3,80 0,837 5 
2.3. Cada persona conoce perfectamente el desarrollo 
de las prioridades en la escuela 
3,60 0,548 5 
2.4. En la escuela revisamos y modificamos nuestra 
planificación 
4,00 1,225 5 
Participación 3.1. En esta escuela pedimos su opinión a los 
estudiantes antes de introducir cambios 
1,50 1,000 4 
3.2. Tenemos en cuenta el parecer de las familias 
cuando introducimos cambios en el currículum 
2,40 1,342 5 
3.3. Toda la comunidad educativa trabaja 
conjuntamente para decidir el futuro de la escuela 
3,60 0,548 5 
3.4. En nuestro trabajo, utilizamos los servicios 
externos de apoyo, las asesorías, etc... 
4,00 0,707 5 
Formación 
permanente 
4.1. En esta escuela se valora la formación 
permanente del profesorado 
3,60 0,548 5 
4.2. Al concebir el proyecto educativo se pone 
énfasis en esta formación 
3,60 0,894 5 
4.3. En esta escuela, la formación permanente de su 
profesorado está centrada en el aula 
3,60 0,548 5 
4.4. La organización de la escuela permite dedicar 
tiempo a la formación permanente 
3,00 0,707 5 
Coordinación 5.1. Los profesores que ejercen funciones de 
coordinación tienen plena capacidad para poder 
hacerlo 
4,20 0,837 5 
5.2. Normalmente trabajamos en equipo 3,20 0,837 5 
5.3. El claustro está informado de las decisiones 
importantes 
4,20 0,837 5 
5.4. Compartimos experiencias sobre la mejora de la 
práctica docente en el aula 
3,20 1,095 5 
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Tabla 5.16. (Continuación). 
Condiciones desglosadas del caso 2 previas al desarrollo de IQEA 
Dimensión Afirmaciones  Sx N 
Liderazgo 6.1. El claustro tiene una visión clara de hacia dónde 
nos dirigimos 
3,40 0,548 5 
6.2. Los miembros con un mayor rango y 
responsabilidad del claustro delegan tareas difíciles 
que suponen un reto 
3,75 0,500 4 
6.3. La dirección lidera las prioridades de mejora 4,00 0,816 4 
6.4. El profesorado tiene oportunidades de ejercer 
funciones de liderazgo 
3,75 1,258 4 
De igual manera que en el caso 1, procedimos a calcular la media de cada 
dimensión de análisis (tabla 5.17) con la intención de poder establecer qué aspecto 
debía ser desarrollado en el centro de manera paralela al tema del proyecto. En este 
sentido, quedó evidenciada que la participación de la comunidad educativa era uno de 
los más débiles (media=2,75) a diferencia de la formulación de preguntas y reflexión 
que se mostraba como una condición de mejora ya consolidada (media=4,06). 
Tabla 5.17.  
Condiciones totales del caso 2 previas al desarrollo de IQEA 
DIMENSIÓN  Sx N 
Formulación de preguntas y reflexión 4,06 0,747 4 
Planificación 3,80 0,622 5 
Liderazgo  3,75 0,677 4 
Coordinación 3,70 0,737 5 
Formación permanente 3,45 0,597 5 
Participación  2,75 0,645 4 
5.2.1.2. Detección de necesidades (caso 2)  
Seguidamente, se procedió a determinar aquellos temas prioritarios que 
deseaban incluir en el proyecto de mejora del centro; en este sentido, se utilizó la 
última dimensión de la escala de evaluación inicial sobre las condiciones de la escuela 
donde el profesorado debía elegir cinco temas que considerara prioritarios para 
trabajar con IQEA, indicando el orden de prioridad de 1 (más prioritario) a 5 (menos 
prioritario). Los resultados de la tabla 5.18 muestran que el tema que fue elegido con 
mayor frecuencia y con una prioridad más alta fue el trabajo por competencias, 
seguido de la evaluación por competencias.  
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Tabla 5.18.  







1 2 3 4 5 
f % f % f % f % f % 
Trabajo por competencias 1 20 4 80 - - - - - - 1,80 0,447 5 
Evaluación por competencias 1 20 1 20 3 60 - - - - 2,40 0,894 5 
Incorporación de las TIC en 
el aula 2 40 - - - - 1 20 1 20 2,75 2,062 4 
Comunidades de aprendizaje - - - - - - - - - - - - 0 
Desarrollo de la comprensión 
oral del alumnado - - - - - - - - - - - - 0 
Motivación a la lectura 1 20   1 20 1 20 2 40 3,60 1,673 5 
Integración de  temáticas 
transversales en el currículum - - - - - - - - - - - - 0 
Mejora de la convivencia - - - - - - - - - - - - 0 
Atención educativa al 
alumnado inmigrante - - - - - - 1 20 1 20 4,50 0,707 2 
Atención al alumnado con 
NEAE - - - - 1 20 - - - - 3,00 - 1 
Fomento del plurilingüismo - - - - - - - - - - - - 0 
Desarrollo de la expresión 
escrita       2 40 1 20 4,33 0,577 3 
Didáctica de las matemáticas - - - - - - - - - - - - 0 
Otros - - - - - - - - - - - - 0 
5.2.1.3. Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades iniciales 
Diez docentes del centro, de los cuales el 50% pertenecían a la especialidad de 
Primaria, han evaluado y valorado la viabilidad de trabajar con los temas que fueron 
elegidos mayoritariamente para desarrollar en el proyecto de mejora. Estos temas 
fueron el trabajo por competencias y la evaluación de competencias.  
La valoración queda expuesta en la tabla 5.19 atendiendo a las debilidades y 
fortalezas detectadas a nivel interno, así como a las amenazas y oportunidades 
provenientes del exterior. 
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Tabla 5.19.  
Principales debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades iniciales del caso 2 
DEBILIDADES f AMENAZAS f 
Desconocimiento de la metodología y 
procedimientos necesarios para trabajar 
por competencias (no se sabe programar 
por competencias) 
6 Libros de texto no adecuados ni adaptados 7 
Falta de tiempo 4 Demanda de muchas horas de trabajo y 
reducción del salario 
5 
Dificultad para adaptarse a nuevas formas 
de trabajo 
4 Dificultad en que la sociedad se adapte a 
esta nueva forma de entender la educación 
3 
Falta de información 3 Presión de la inspección educativa 2 
Ante el desconocimiento de esta nueva 
metodología de trabajo, se origina pérdida 
de tiempo 
2 Miedo (en general) del profesorado a 
adaptarse al cambio educativo 
2 
No se localizan expertos que faciliten la 
resolución de las dudas que surgen en su 
puesta en práctica 
2 Poca implicación familiar. Malas 
experiencias previas 
2 
Miedo al cambio 1 Imposibilidad de adquirir el material 
apropiado 
2 
Miedo al fracaso 1 Desaliento por la cantidad de horas que 
demanda la programación de estas 
actividades 
2 
Falta de arraigo de esta nueva metodología 1 Poca ayuda administrativa 1 
Hay mucho trabajo por elaborar 1 Diversidad existente en esta materia que 
dispersan al docente 
1 
Temor a que el alumnado termine la 
Primaria sin una buena base 
1 Posibilidad de una contrarreforma educativa 1 
Bajo nivel de manejo de las TIC 1 Dificultad a la hora de conjugar currículum 
y competencias 
1 
Incertidumbre ante los resultados que 
pueden aportar las competencias (no sé si 
las competencias darán el resultado 
esperado) 
1  
Inseguridad ante lo nuevo 1 
Actualizar y elaborar las programaciones 1 
FORTALEZAS f OPORTUNIDADES f 
Ilusión 4 Esperanza de que las editoriales nos ayuden 5 
Se enseña y se aprende tal y como suceden 
los hechos en la vida real 
3 Puede dotar al alumnado de mayor 
autonomía con la ayuda de las TIC 
4 
Ganas de aprender a programar por 
competencias 
2 Mejorar la participación a nivel colectivo 4 
Puedo hacerlo bien (si lo entiendo) 2 Permite mejorar como docente 4 
Necesidad de un cambio educativo al 
cambiar la sociedad 
2 Alumnado más cualificado 2 
Se trabaja en innovación educativa 2 Facilita el incremento de los conocimientos 
para hacer el trabajo más eficaz y actual 
1 
Prepara para la vida 1 Apoyo de compañeras y compañeros 1 
Fuerza para afrontar los cambios 
venideros 
1 Asesoramiento y apoyo externo facilitado 
por IQEA 
1 
Tener apoyo externo 1 Mayor interrelación entre el propio 
alumnado por medio del trabajo en equipo 
1 
Disposición para conocer y aprender 1 La administración lo exige 1 
Capacidad de autoaprendizaje y 
autoformación 
1 Buena disposición del profesorado 1 
El alumnado es receptivo 1   
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El profesorado destacó a nivel interno que las principales debilidades eran el 
desconocimiento de la metodología y procedimientos necesarios para trabajar por 
competencias (f=6), la falta de tiempo (f=4), la dificultad para adaptarse a nuevas 
formas de trabajo (f=4) y la falta de información (f=3) aunque, por otro lado, 
también señaló como fortalezas la ilusión (f=4), que el desarrollo de las competencias 
del alumnado implica que se enseñe y se aprenda tal y como suceden los hechos en la 
vida real (f=3) y que había motivación interna hacia el aprendizaje de la 
programación por competencias (f=2). A su vez, los docentes expusieron las 
amenazas y oportunidades a nivel externo, destacando como amenazas que los libros 
de texto no eran adecuados ni estaban adaptados al desarrollo de las competencias 
(f=7), que en aquel momento se encontraban sometidos a una mayor demanda de 
horas de trabajo y reducción de salario (f=5) y que existía una dificultad cultural en 
que la sociedad se adapte a esta nueva forma de entender la educación (f=3). Por 
último, el profesorado matizó una serie de oportunidades entre las que destacan la 
esperanza de que las editoriales desarrollen material que permita trabajar y programar 
por competencias (f=5), los beneficios que aporta al alumnado  el desarrollo de esta 
metodología junto con el uso de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (f=4), la mejora de la participación a nivel colectivo (f=4) y la mejora 
del desarrollo profesional (f=4). 
5.2.1.4. Estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y 
explotación 
Tras la identificación de aquellos elementos que podían influenciar en el 
desarrollo adecuado del proyecto de mejora, el profesorado procedió, haciendo uso 
de una matriz CAME, a exponer estrategias que permitieran corregir las debilidades, 
afrontar las amenazas, mantener las fortalezas y explotar las oportunidades (tabla 
5.20).  




 Principales estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y explotación iniciales del caso 2 
CORREGIR f AFRONTAR f 
Dedicar más tiempo y esfuerzo 3 Intentar (a través de las reuniones) 
mentalizar a las familias de que el cambio es 
positivo 
7 
Dedicar tiempo a la coordinación en el 
centro 
2 Elegir editoriales que mejor trabajen por 
competencias 
5 
Trabajar en equipo 2 Solicitar más dinero (incremento del salario) 3 
Asistencia a cursos de formación 2 Incentivar la formación 2 
Pedir ayuda externa 1 Buscar por internet material elaborado, 
actividades e información sobre el tema 
2 
Exposición de buenas prácticas que ya se 
llevan a cabo en el centro 
1 Pedir más ayuda a la Administración 1 
Estudio por competencias en otros lugares 1 Elaborar el material 1 
Seguir aprendiendo las metodologías y 
herramientas TIC 
1 Programar en base a plantillas de 
competencias con el fin de agilizar el 
trabajo 
1 
Exponer las dudas y buscar respuesta a las 
mismas de forma conjunta 
1  
Empezar a programar aspectos cercanos a 
nuestra práctica 
1 
Aprender de los errores que se cometan 1 
MANTENER f EXPLOTAR f 
Confiar en nosotros mismos 5 Aprovechar las reuniones para conocer y 
aprender a consensuar opiniones 
5 
Conservar la ilusión 4 Trabajar en equipo 4 
Adaptarse al cambio social 2 Trabajo colaborativo: El profesorado ayude 
en clase a aquel que lo demande 
1 
Mantener grupos de trabajo 2 Establecer una coordinación fuerte dentro 
del centro 
1 
Llevando a cabo formación en centros 1 Aprendizaje colaborativo: Alumnado más 
cualificado en competencias ayude al menos 
cualificado 
1 
Realizar cursos online 1 Establecer relaciones a través de las TIC 1 
Desarrollar tareas integradas 1 Editar el propio trabajo a medida que se va 
asimilando 
1 
Continuar con el apoyo externo 1 Dotar de estrategias grupales 1 
 Mejorar el conocimiento de las TIC 1 
Hacer cursos que oferta el CEP 1 
Apoyarse en IQEA y otros apoyos externos 1 
Intentar mejorar la motivación y 
participación del alumnado a través de 
tareas cercanas y atractivas para ellos 
1 
Tal y como quedó de manifiesto en el apartado anterior, una de las principales 
debilidades detectadas por el profesorado fue el desconocimiento de la metodología y 
procedimientos necesarios para trabajar por competencias (f=6), la falta de tiempo 
(f=4), la dificultad para adaptarse a nuevas formas de trabajo (f=4) y la falta de 
información (f=3); como estrategias de corrección de estas debilidades han expuesto 
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la necesidad de dedicar más tiempo y esfuerzo al desarrollo de la metodología (f=3) y 
a la coordinación en el centro (f=2) así como la importancia de trabajar en equipo 
(f=2) y de asistir a cursos de formación (f=2). Por otro lado, y como una amenaza 
marcada, los docentes enfatizaron la problemática de que los libros de texto no eran 
adecuados ni estaban adaptados al desarrollo de las competencias (f=7) y la dificultad 
cultural de que la sociedad se adapte a esta nueva forma de entender la educación 
(f=3). Frente a esto, destacaron la necesidad de elegir editoriales que faciliten el 
desarrollo de esta metodología de trabajo al igual que enunciaron la importancia de 
mentalizar de manera progresiva a las familias de que el cambio es positivo (f=7). 
 En relación a los elementos expuestos como fortalezas y oportunidades, 
destacaron como estrategias de mantenimiento y explotación conservar la confianza 
en ellos mismos (f=5), la ilusión (f=4) y adaptarse al cambio social (f=2), así como 
aprovechar las reuniones para conocer y aprender a consensuar opiniones (f=5) y 
explotar las oportunidades que ofrece el trabajo en equipo (f=4). 
5.2.2. Valoración general de las condiciones y necesidades (caso 2) 
Tratando de establecer una descripción detallada del estado del centro en la 
etapa 5 de esta investigación, así como de identificar las barreras y facilitadores que 
podrían intervenir en el desarrollo del proyecto de mejora del centro, se decidió 
realizar un mapa de relaciones (figura 5.5) extrayendo parte de los resultados 
obtenidos hasta ese momento y dejándolos reflejados en la tabla 5.21, donde se 
muestra el grado de adquisición en el que se encuentra el centro en relación a cada 
uno de los factores de eficacia escolar. Para calcular algunas de las medias, se 
procedió a hacer la media global de los ítems de referencia reflejados en la tabla. Por 
otro lado, conviene señalar que la codificación que se ha realizado en el caso de la 
matriz DAFO responde a las iniciales de las dimensiones establecidas en la misma, 
por ejemplo, en el caso de la dimensión Fortaleza se ha procedido a nombrarla como 
“F”, por otro lado, el número que acompaña a cada inicial hace referencia al orden en 
que aparece este aspecto (dentro de cada dimensión) en la tabla de frecuencias del 
instrumento. Igualmente, estas dimensiones han quedado categorizadas en positivo 
“+” y negativo “-“, entendiendo el positivo como elemento que favorece el 
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desarrollo del centro y el negativo como aquel que dificulta la consecución y 
desarrollo de un proyecto de mejora.  
La tabla 5.21 refleja en por un lado, que existen una serie de factores que están 
consolidados en el centro tales como las estrategias didácticas, sentido de comunidad, 
clima escolar y de aula, visión y metas compartidas, liderazgo profesional, 
organización para el aprendizaje, concentración en la enseñanza-aprendizaje, 
ambiente favorable de aprendizaje y estructura organizativa del centro.  
Por otro lado, muestra los factores susceptibles de mejora (marcados en gris) 
relativos a la implicación de la comunidad educativa (colaboración familia-escuela) y 
aquellos que hacen alusión a los derechos y responsabilidades del alumnado. Así, 
también se puede observar que el factor enseñanza intencional ha sido valorado 
positivamente a nivel cuantitativo, señalando que el profesorado realiza el 
seguimiento de los progresos y los cambios que introducen así como que los 
proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación escolar, aunque cuando 
se ha profundizado más en el mismo con la intención de triangular información, se 
ha podido apreciar que el profesorado lo señala como elemento de mejora 
destacando que desconocen la metodología y procedimientos necesarios para trabajar 
por competencias. Conviene señalar, asimismo, que existen tres factores que no han 
sido valorados a nivel cuantitativo, pero que tanto en el análisis del contexto del 
centro como en la matriz DAFO se identificaron como elementos de mejora, estos 
son la instalaciones y recursos, la gestión del tiempo y las expectativas hacia el centro 
y el proceso de mejora. Respecto a esto, conviene señalar que IQEA obtuvo 
valoraciones altas como programa de asesoramiento que facilita el desarrollo de estos 
factores. 
Por último, queremos indicar que ha habido dos factores (seguimiento de los 
avances del alumnado y refuerzo positivo) que no han sido relevantes para el estudio 
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Figura 5.5. Mapa de relaciones inicial del caso 2. 
FACTORES DE 
EFICACIA ESCOLAR 
RELACIÓN CON EL FACTOR 
Escala de evaluación inicial 
sobre condiciones de la 
escuela 
Matriz DAFO “Viabilidad para llevar 
a cabo el proyecto de mejora” 
Ítem de refer.   (Sx) Codif. Valorac. 
Expectativas elevadas   A5, A6, A8, D11, 
O4 
- + 
Estrategias didácticas del 
centro 
1.1, 5.4 3,50 (0,707) O3, D3 +    - 
Sentido de comunidad 3.3, 5.2 3,40 (0,652) O7, O11 + 
Clima escolar y de aula   F1, A4 +    - 
Visión y metas  
compartidas 
2.3, 5.3, 6.1 3,73 (0,494)   
Liderazgo profesional 5.1, 6.2, 6.3, 
6.4 
3,88 (0,829)   
Organización para el 
aprendizaje 
1.3, 2.2, 2.4, 
4.1 
3,85 (0,675) F2, D15 +  - 
Enseñanza intencional 1.2, 2.1 3,90 (0,548) D1 - 
Concentración en la 
enseñanza-aprendizaje 




3.1 1,50 (1,000)   
Colaboración familia-
escuela 
3.2 2,40 (1,342) A6 - 
Instalaciones y recursos   A1, A7 - 
Ambiente favorable de 
aprendizaje 
  F12 + 
Estructura organizativa del 
centro 
3.4, 4.4 3,50 (0,612)   
Gestión del tiempo   D2 - 
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5.2.3. Evaluación de la formación del profesorado (caso 2) 
Tras haber realizado el análisis de las condiciones del centro y de las 
necesidades del mismo, se procedió a formar al profesorado a través de dos sesiones 
formativas en el centro. En la primera de ellas se le permitió conocer en profundidad 
los procedimientos a seguir para programar por competencias y en la segunda el 
profesorado recibió asesoramiento específico sobre cómo poner en marcha el 
desarrollo de las competencias a nivel de centro. Una vez finalizadas ambas 
formaciones, fueron solicitadas sus opiniones sobre las mismas a través de la escala 
de evaluación de las acciones realizadas. 
Esta escala fue cumplimentada por 3 hombres (42,9%) y 4 mujeres (57,1%) 
con una edad media 44,60 años (siendo la mínima de 32 y la máxima de 53), de las 
cuales el 71,4 % tenían plaza definitiva en el centro y contaban con una media de 
23,83 años de experiencia docente. 
En relación a la aplicación práctica de la formación recibida, tal y como se 
aprecia en la tabla 5.22, el profesorado que ha respondido, ha mostrado su 
descontento con la misma, destacando que los materiales que ha recibido presentan 
un grado bajo de aplicabilidad práctica (media=2,00) y que el personal que ha 
impartido la formación no ha facilitado la adquisición de las competencias necesarias 
para comenzar a gestionar el cambio en el centro (media=2,29), lo que ha derivado 
en que no hayan empezado a aplicar en su aula la formación recibida (media=1,86). 
En relación a la valoración de la actividad formativa, han destacado que las 
acciones formativas no han cubierto sus expectativas (media=1,71), no las consideran 
útiles (media=2,00) ni creen que se hayan alcanzado de manera satisfactoria los 
objetivos pretendidos con la misma (media=2,00). 
Por último, añadieron que estas acciones no están respondiendo a las 
necesidades detectadas en el centro por IQEA (media=2,14) y que consideran 





Tabla 5.22.  
Valoración del caso 2 de las acciones formativas recibidas 
DIMENSIÓN INDICADOR  Sx N 
APLICACIÓN 
PRÁCTICA 
Los contenidos de la actividad formativa presentaban gran 
capacidad de aplicación práctica  
2,29 0,488 7 
Los materiales que he recibido en mi formación presentan un 
alto grado de aplicabilidad práctica 
2,00 0,000 7 
El personal que ha impartido la formación  ha facilitado la 
adquisición de las competencias necesarias para comenzar a 
gestionar el cambio en mi centro 
2,29 0,488 7 
Considero aplicable a mi aula/centro la formación recibida 2,14 0,378 7 
He comenzado a aplicar en mi aula aquello que he aprendido 
en las actividades de formación en las que he participado 
1,86 0,690 7 
ACTIVIDAD 
FORMATIVA 
Los contenidos eran claros y estaban bien estructurados  2,29 0,488 7 
Considero que se han alcanzado de manera satisfactoria los 
objetivos pretendidos con la actividad de formación 
2,00 0,577 7 
Considero útil la formación recibida 2,00 0,577 7 
La formación recibida ha cubierto mis expectativas 1,71 0,488 7 
IQEA Y LA 
FORMACIÓN 
Las acciones formativas están respondiendo a las necesidades 
detectadas en mi centro por IQEA 
2,14 0,378 7 
Considero necesario seguir recibiendo formación para cubrir 
las necesidades detectadas con el programa IQEA 
3,57 1,134 7 
5.2.4. Valoración y retroalimentación final (caso 2) 
Por último, se procedió a evaluar el desarrollo del proyecto durante el curso 
2011/2012 para lo que se hizo uso de una adaptación de los instrumentos que se 
aplicaron en la evaluación de las condiciones del centro (etapa 5), es decir, se aplicó la 
escala final de evaluación sobre las condiciones de la escuela, una matriz DAFO que 
valoraba las debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades de la implementación 
de IQEA en el centro y una matriz CAME que permitía establecer las estrategias de 
mejora para la continuidad del proyecto el próximo curso.  
5.2.4.1. Condiciones de la escuela tras la implementación de IQEA 
Con el objetivo de evaluar las condiciones del centro tras la implementación de 
IQEA en el mismo a lo largo de un curso escolar se aplicó la escala final de 
evaluación a la que dieron respuesta un total de 8 personas, mayoritariamente 
mujeres (62,5%). El profesorado contaba con una edad media de 48,13 años (mínima 
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de 29 años y máxima de 59 años), impartiendo en su mayoría docencia en Educación 
Primaria (33,3%) y Educación Infantil (33,3%). 
Hay que señalar que el 50% de las personas encuestadas tenían plaza definitiva 
en el centro y que la media de tiempo trabajado en el mismo era de 8,67 años, a pesar 
de que su experiencia docente era de 14,83 años (mínimo de 2 años y máximo de 28 
años). Por otro lado, aproximadamente 62,5% del profesorado encuestado era tutor 
de algún curso, en especial de Educación Primaria (60%) y de Educación Infantil 
(40%). 
Los datos de la tabla 5.23 muestran cómo las valoraciones en la mayoría de las 
afirmaciones son altas, destacando por un lado que la escuela tiene especial cuidado 
en mantener la confidencialidad (media=4,00), que los proyectos a largo plazo 
quedan reflejados en la planificación escolar (media=4,13), que utilizan los servicios 
externos de apoyo, las asesorías, etc. (media=3,75) y que en el centro se valora la 
formación permanente del profesorado (media=4,38). Respecto a la coordinación y 
al liderazgo, el profesorado ha destacado que aquellos docentes que ejercen funciones 
de coordinación tienen plena capacidad para poder hacerlo (media=4,75), al igual que 
el claustro está informado de las decisiones importantes (media=4,63) y que la 
dirección lidera las prioridades de mejora (media=4,13). 
Por otro lado, se ha realizado una valoración de la intervención realizada por 
IQEA, donde el profesorado ha destacado que este programa ha posibilitado 
identificar las necesidades del centro y ha favorecido la inclusión de nuevas prácticas 
docentes en el mismo (media=3,38), así como ha valorado la labor de asesoramiento 
realizada ha sido adecuada (media=3,38). 
En relación al trabajo realizado por cada uno de los componentes del grupo 
cuadro se ha destacado la labor realizada por cada uno de ellos, señalando que el 
equipo directivo ha promovido prácticas inclusivas dentro de la escuela 
(media=3,25), al igual que las conexiones necesarias entre todos los implicados en el 
proyecto (media=3,50). 
Por último, conviene enumerar algunos aspectos que son susceptibles de 
mejora en este proyecto de cambio del centro, tales como la escasa solicitud de 
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opinión a las familias (media=2,75) y al alumnado antes de introducir cambios 
(media=2,29), al igual que la delegación de tareas difíciles que suponen un reto por 
parte de los miembros con un mayor rango y responsabilidad del claustro 
(media=2,88), la coordinación que ha realizado IQEA del proyecto (media=2,75) y la 
contribución que ha aportado el programa de asesoramiento externo al centro en la 
formación del profesorado y el desarrollo de materiales (media=2,13). 
Tabla 5.23.  
Condiciones desglosadas del caso 2 tras la implementación de IQEA 




1.1. En esta escuela dialogamos acerca de la calidad 
de nuestra enseñanza 
3,50 0,535 8 
1.2. Hacemos el seguimiento de los progresos y los 
cambios que introducimos 
3,13 0,641 8 
1.3. Los profesores dedicamos tiempo a revisar 
nuestras clases 
3,88 0,641 8 
1.4. La escuela tiene especial cuidado en mantener la 
confidencialidad 
4,00 0,756 8 
Planificación 2.1. Nuestros proyectos a largo plazo quedan 
reflejados en la planificación escolar 
4,13 0,835 8 
2.2. En nuestra escuela se considera más importante 
el proceso de planificar que el plan escrito 
3,75 0,707 8 
2.3. Cada persona conoce perfectamente el 
desarrollo de las prioridades en la escuela 
4,00 0,756 8 
2.4. En la escuela revisamos y modificamos nuestra 
planificación 
4,00 0,756 8 
Participación 3.1. En esta escuela pedimos su opinión a los 
estudiantes antes de introducir cambios 
2,29 0,756 7 
3.2. Tenemos en cuenta el parecer de las familias 
cuando introducimos cambios en el currículum 
2,75 0,886 8 
3.3. Toda la comunidad educativa trabaja 
conjuntamente para decidir el futuro de la escuela 
3,13 0,641 8 
3.4. En nuestro trabajo, utilizamos los servicios 
externos de apoyo, las asesorías, etc 
3,75 0,886 8 
Formación 
permanente 
4.1. En esta escuela se valora la formación 
permanente del profesorado 
4,38 0,744 8 
4.2. Al concebir el proyecto educativo se pone 
énfasis en esta formación 
4,13 0,835 8 
4.3. En esta escuela, la formación permanente de su 
profesorado está centrada en el aula 
3,75 0,707 8 
4.4. La organización de la escuela permite dedicar 
tiempo a la formación permanente 
3,50 1,195 8 
Coordinación 5.1. Los profesores que ejercen funciones de 
coordinación tienen plena capacidad para poder 
hacerlo 
4,75 0,463 8 
5.2. Normalmente trabajamos en equipo 4,25 0,463 8 
5.3. El claustro está informado de las decisiones 
importantes 
4,63 0,518 8 
5.4. Compartimos experiencias sobre la mejora de la 
práctica docente en el aula 
3,88 0,991 8 
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Tabla 5.23. (Continuación) 
Condiciones desglosadas del caso 2 tras la implementación de IQEA 
DIMENSIÓN AFIRMACIONES  Sx N 
Liderazgo 6.1. El claustro tiene una visión clara de hacia 
dónde nos dirigimos 
4,00 0,535 8 
6.2. Los miembros con un mayor rango y 
responsabilidad del claustro delegan tareas difíciles 
que suponen un reto 
2,88 1,553 8 
6.3. La dirección lidera las prioridades de mejora 4,13 0,835 8 
6.4. El profesorado tiene oportunidades de ejercer 
funciones de liderazgo 
4,00 0,756 8 
IQEA 7.1. IQEA ha favorecido la promoción de la mejora 
de la eficacia escolar de mi centro 
3,00 1,195 8 
7.2. Considero que IQEA ha coordinado el proyecto 
de mejora del centro de manera adecuada 
2,75 0,886 8 
7.3. IQEA ha verificado la aplicación del proyecto 
del centro 
3,25 1,035 8 
7.4. Considero que la labor de asesoramiento que ha 
realizado IQEA ha sido adecuada 
3,38 1,188 8 
7.5. IQEA nos ha posibilitado identificar las 
necesidades de nuestro centro 
3,38 1,188 8 
7.6. IQEA ha posibilitado desarrollar un plan de 
intervención para la mejora del centro adecuado a las 
necesidades detectadas 
3,13 0,991 8 
7.7. IQEA ha contribuido a la formación del 
profesorado y al desarrollo de materiales 
2,13 0,835 8 
7.8. IQEA ha favorecido la inclusión de nuevas 
prácticas docentes en el centro 
3,38 1,061 8 




8.1. IQEA ha permitido que el profesorado se 
encuentre más informado sobre las innovaciones 
que se llevan a cabo en el centro 
3,25 0,886 8 
8.2. Considero que los cursos recibidos por el CEP 
han favorecido que el proyecto del centro se lleve a 
cabo de manera eficaz 
3,25 1,282 8 
8.3. El equipo directivo ha promovido durante el 
desarrollo del proyecto, prácticas inclusivas dentro 
de la escuela 
3,25 0,886 8 
8.4. El equipo directivo ha promovido conexiones 
entre todos los implicados en el proyecto 
3,50 0,926 8 
8.5. Considero que el profesorado del centro está 
desarrollando de manera eficaz el proyecto del 
centro 
3,13 0,835 8 
8.6. Considero que el profesorado del centro está 
involucrado activamente en el proyecto 
3,00 1,069 8 
8.7. El profesorado se ha coordinado con otros 
compañeros y compañeras para desarrollar el 
proyecto de manera eficaz 
3,25 1,165 8 
Al igual que procedimos a hacer cuando aplicamos la escala inicial de 
evaluación de las condiciones del centro, se ha calculado la media total de cada 
dimensión (tabla 5.24) con la intención de analizar aquellos cambios que hayan 
podido producirse tras la implementación de IQEA. En este sentido, conviene 
Tesis doctoral 
398 
destacar que no ha habido variaciones y que, por tanto, son las mismas dimensiones 
que la vez anterior las que se presentan como consolidadas, es decir, la formulación 
de preguntas y reflexión (media=4,40) y la coordinación (media=4,38). 
Tabla 5.24.  
Condiciones totales del caso 2 tras la implementación de IQEA 
DIMENSIÓN  Sx N 
Coordinación 4,38 0,41 8 
Planificación 3,97 0,589 8 
Formación permanente 3,94 0,651 8 
Liderazgo  3,75 0,744 8 
Formulación de preguntas y reflexión 3,63 0,354 8 
IQEA y los agentes implicados en el centro 3,23 0,822 
8 
 
IQEA 3,17 0,945 8 
Participación  2,89 0,405 7 
En un intento de establecer diferencias estadísticamente significativas entre las 
condiciones del centro al comienzo y al final del curso, se ha aplicado la prueba de t 
de Student (n.s.=0,05), obteniéndose que el profesorado considera que tras la 
implementación de IQEA hacen un mayor seguimiento de los progresos y los 
cambios que introducen (t=2,306; p=0,042) y trabajan menos en equipo (t=2,946; 
p=0,013). En este sentido, cabe exponer que el incremento en el seguimiento que 
hacen de los progresos y los cambios que introducen en el aula puede estar debido a 
dos elementos primordialmente, por un lado, el análisis detallado de necesidades y 
condiciones que elabora IQEA y, por otro, la presión a la que se han visto sometidos 
por parte de la Inspección Educativa que les demandaba plasmar estos seguimientos 
por escrito. Esta misma presión ejercida desde fuera del centro, puede ser la causante 
de que en este segundo curso de aplicación de IQEA hayan disminuido su trabajo en 
equipo.  
5.2.4.2. Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades detectadas durante 
la implementación de IQEA 
Una vez analizadas las condiciones finales del centro tras la implementación de 
IQEA, el profesorado hizo uso de una matriz DAFO con la intención de describir 
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cuáles habían sido las principales debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades 
detectadas durante la implementación de IQEA.  
Tal y como muestra la tabla 5.25, el profesorado ha destacado a nivel interno 
diferentes debilidades tales como la falta de formación, de motivación, de 
continuidad en las sesiones, así como la inseguridad ante el nuevo centro al que van a 
ser trasladados y ante la propuesta de nuevas ideas (f=1). Por otro lado, también ha 
expresado las fortalezas con las que cuentan, entre ellas las que se sitúan la ilusión 
(f=2), la experiencia en diversos centros educativos y con diferentes grupos de 
docentes, la iniciativa o el deseo de innovar (f=1). 
Por su parte, también han recalcado a nivel externo algunas amenazas que han 
dificultado el desarrollo exitoso del proyecto, tales como la inestabilidad laboral 
(f=3), la excesiva burocracia a la que se han visto sometidos (f=2) o la presión de la 
inspección educativa (f=1). Igualmente, han enumerado ciertas oportunidades que les 
ha permitido avanzar en el proyecto, tales como el trabajo con los grupos de trabajo 
(f=2), la permanencia en el centro de parte del profesorado (f=1) y la adquisición de 
nuevas estrategias docentes (f=1). 
Tabla 5.25.  
Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades detectadas en la aplicación de IQEA en el caso 2 
DEBILIDADES f AMENAZAS f 
Falta de formación 1 Inestabilidad laboral 3 
Inseguridad con las TIC 1 Excesiva burocracia 2 
Necesidad de ayuda externa para innovar 1 Presión de la inspección 1 
Inseguridad ante la propuesta de nuevas 
ideas 
1 Falta de apoyo 1 
Inseguridad ante el nuevo centro al que van 
a ser trasladados 
1 La situación económica actual hace 
que sea difícil desarrollar proyectos de 
mejora 
1 
Inseguridad ante el nuevo equipo de 
profesorado 
1 Demasiado material poco práctico 1 
Falta de motivación 1  
Falta de continuidad en las sesiones 1 
No encuentro nada positivo en el proyecto 1 
FORTALEZAS f OPORTUNIDADES f 
Ilusión 2 Trabajo con los grupos de trabajo 2 
Buen grupo de profesorado 1 Permanencia en el centro 1 
Experiencia en diversos centros educativos y 
con diferentes grupos de profesorado 
1 Adquisición de nuevas estrategias 1 
Iniciativa 1 Participar en proyectos efectivos 1 
Compartir experiencias 1  
Deseo de innovar 1 
Formación sobre competencias 1 
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5.2.4.3. Estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y 
explotación para la implementación futura 
Una vez detectadas las debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades, el 
equipo docente estableció una serie de estrategias que permitieran establecer las 
principales líneas de actuación del próximo curso académico y que, evidentemente, 
mejoraran el desarrollo del proyecto de centro. Para ello, hicieron uso de una matriz 
CAME (tabla 5.26) donde expusieron que a nivel interno y para corregir las 
debilidades detectadas anteriormente debían establecer un cronograma que organice 
el proyecto, contactar con otros grupos que trabajen en esta línea y centrarse en el 
aprendizaje del alumnado y, para mantener las fortalezas, continuarían con la 
formación en el CEP, compartirían experiencias en el centro y mantendrían el interés 
por lo novedoso (f=1).  
A nivel externo expusieron que afrontarían las amenazas a través de la 
elaboración de material que palie la escasez de recursos, darían menos importancia a 
la burocracia y desarrollarían nuevas técnicas que les permitieran asumir la 
programación por competencias (f=1). También comentaron que explotarían las 
oportunidades a través del material ya elaborado, de los recursos digitales del centro y 
de la continuación con el proyecto IQEA (f=1).  
Tabla 5.26.  
Principales estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y explotación necesarias para la continuidad de la 
implementación de IQEA en el caso 2 
CORREGIR f AFRONTAR f 
Establecer un cronograma que organice el 
proyecto 1 
Elaborar materiales que palien la escasez 
de recursos existente 1 
Contactar con otros grupos que trabajen en la 
misma dirección del centro 1 
La nueva forma de programar 1 
Centrarse en el aprendizaje del alumnado 1 Dar menos importancia a la burocracia 1 
MANTENER f EXPLOTAR f 
Continuar con la formación en el CEP 1 Las buenas experiencias didácticas ya realizadas 1 
Compartir experiencias en el centro 1 Material ya elaborado 1 
Interés por lo novedoso 1 Recursos digitales del centro 1 
 Seguir con el proyecto IQEA 1 
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5.2.5. Resumen del caso 2 
Como último apartado de este caso, y a modo de recopilatorio, se procedió a 
establecer una comparativa en la tabla 5.27 que nos llevó a observar el cambio 
experimentado sobre aquellos elementos en los que se había incidido a lo largo del 
curso académico 2011/2012 (marcados en gris), así como analizar aquellos otros 
aspectos que pudieran resultar obstaculizadores para el desarrollo del proyecto de 
mejora en el siguiente curso. 
En este sentido, se ha observado que la mayoría de los factores detectados 
como susceptibles de mejora se han mantenido, con la única salvedad de que se ha 
incrementado la valoración cuantitativa de los mismos. Se puede observar que el 
factor relativo a los derechos y responsabilidades del alumnado ha incrementado su 
media de 1,50 a 2,29 y que las instalaciones y recursos, al cambiar el centro de 
ubicación hace que se presenten como una oportunidad de mejora y no como una 
debilidad del mismo para el próximo curso. Por otro lado, conviene señalar que el 
centro ha mejorado sus expectativas, que al principio de la intervención de IQEA se 
encontraban bajas, lo que hace que la perspectiva de futuro sea alentadora. 
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5.3. Caso 3 
El caso 3 (centro 6), situado en una barrio que pese a su condición obrera 
disfruta de una indiscutible calidad de vida rodeada de numerosas dependencias 
sociales, culturales y deportivas, se encuentra ubicado en un edificio bien equipado a 
nivel material y estructural. El centro cuenta con 228 alumnos y alumnas que generan 
una ratio de unos 25 por aula, siendo el grado de absentismo prácticamente nulo y las 
faltas de asistencia justificadas. El comportamiento no es excesivamente 
problemático (a excepción de algún caso aislado), aunque en general se vienen 
observando conductas propias de modelos educativos basados en la permisividad 
(caprichos, falta de respeto, egocentrismo...). Las familias están implicadas en el 
centro y en la educación de los hijos e hijas señalándola como el mejor vehículo de 
ascenso social y sobre todo como elemento de consolidación del actual nivel social 
que disfrutan. 
Con la intención de describir el proceso de cambio que ha experimentado el 
centro del caso 3, se ha optado, al igual que en los dos casos anteriormente 
estudiados, por presentar los resultados atendiendo al objetivo principal de las 
diferentes etapas del proceso de investigación en las etapas 5, 10 y 11 del estudio (ver 
figura 5.6).  
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Etapa 10. Puesta en marcha de intervención Etapa 11. Valoración y retroalimentación
Matriz CAME “Viabilidad de llevar 
a cabo el proyecto de mejora”
Matriz CAME “Valoración de la 
viabilidad de continuar con el 
proyecto el próximo curso”
 
Figura 5.6.  Etapas, fases e instrumentos aplicados en el caso 3. 
5.3.1. Evaluación de las condiciones del centro (caso 3) 
La evaluación de las condiciones del centro del caso 3, al igual que en los casos 
precedentes, se ha realizó a través del uso de tres instrumentos diferentes, por un 
lado se utilizó una escala de evaluación inicial que nos permitió obtener una 
valoración cuantitativa de diferentes elementos intervinientes en la mejora de la 
eficacia escolar de los centros, por otro se aplicó una matriz DAFO que facilitó 
conocer cuáles eran las debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades relativas a 
la viabilidad de llevar a cabo un proyecto de mejora en el centro. En último lugar y 
teniendo como referencia los resultados de los anteriores instrumentos, se elaboró 
una matriz CAME que permitió establecer estrategias que corrigieran las debilidades 
detectadas, permitieran afrontar las amenazas al desarrollo del proyecto, mantuvieran 
las fortalezas del profesorado y explotaran las oportunidades a las que el centro tenía 
acceso.  
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5.3.1.1. Evaluación inicial de las condiciones del centro 
En un primer intento por evaluar las condiciones de partida del centro previas 
a la implementación de IQEA se solicitó al profesorado que cumplimentara el 
cuestionario dirigido a evaluar las condiciones de la escuela. La respuesta al mismo ha 
estado formada por un total de 11 personas, en mayoría por mujeres (63,6%) con una 
edad media de 50 años, siendo la edad mínima de 32 años y la máxima de 60 años. 
Hay que señalar que el 90% de las personas encuestadas tenían plaza definitiva 
en el centro, con una media de 12 años trabajando en el mismo, aunque la media de 
su experiencia docente era de 28 años (mínimo de 7 años y máximo de 37 años). 
Entre el profesorado encuestado se encontraba un alto porcentaje de tutores 
(71,7%), de los que el 50% era tutor o tutora en Educación Infantil y el otro 50% en 
Educación Primaria. Por último, conviene señalar que el equipo docente participante 
en esta primera toma de perspectiva imparte docencia en Infantil (36,4%), Primaria 
(18,2%), musical, inglés, pedagogía terapéutica, matemáticas y audición y lenguaje  
(9,1% cada especialidad). 
Los datos de la tabla 5.28 muestran que la mayoría de las condiciones del 
centro tienen una valoración alta, destacando que la escuela tiene especial cuidado en 
mantener la confidencialidad (media=4,50), que los proyectos a largo plazo quedan 
reflejados en la planificación escolar (media=4,18), que utilizan los servicios externos 
de apoyo, las asesorías, etc. (media=3,36), valoran la formación permanente del 
profesorado (media=3,91), el claustro está informado de las decisiones importantes 
(media=4,64) y el profesorado tiene oportunidades de ejercer funciones de liderazgo 
(media=3,64). 
Por otro lado, esta primera evaluación también evidenció aspectos que debían 
ser reformados en el proyecto de mejora del centro siendo algunos de ellos la 
solicitud de la opinión de las familias (media=3,00) y de los estudiantes antes de 
introducir cambios (media=2,64) y la dificultad, a causa de la organización de la 





Tabla 5.28.  
Condiciones desglosadas del caso 3 previas al desarrollo de IQEA 




1.1. En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de 
nuestra enseñanza 
3,73 0,467 11 
1.2. Hacemos el seguimiento de los progresos y los 
cambios que introducimos 
3,91 0,944 11 
1.3. Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras 
clases 
4,40 0,699 10 
1.4. La escuela tiene especial cuidado en mantener la 
confidencialidad 
4,50 0,527 10 
Planificación 2.1. Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados 
en la planificación escolar 
4,18 0,751 11 
2.2. En nuestra escuela se considera más importante el 
proceso de planificar que el plan escrito 
3,55 0,522 11 
2.3. Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de 
las prioridades en la escuela 
4,09 0,701 11 
2.4. En la escuela revisamos y modificamos nuestra 
planificación 
4,10 0,876 10 
Participación 3.1. En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes 
antes de introducir cambios 
2,64 0,505 11 
3.2. Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando 
introducimos cambios en el currículum 
3,00 0,775 11 
3.3. Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente 
para decidir el futuro de la escuela 
3,36 1,027 11 
3.4. En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos 
de apoyo, las asesorías, etc... 
3,91 0,701 11 
Formación 
permanente 
4.1. En esta escuela se valora la formación permanente 
del profesorado 
3,91 0,302 11 
4.2. Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en 
esta formación 
3,82 0,751 11 
4.3. En esta escuela, la formación permanente de su 
profesorado está centrada en el aula 
3,82 0,874 11 
4.4. La organización de la escuela permite dedicar 
tiempo a la formación permanente 
2,36 1,206 11 
Coordinación 5.1. Los profesores que ejercen funciones de 
coordinación tienen plena capacidad para poder hacerlo 
3,55 0,934 11 
5.2. Normalmente trabajamos en equipo 3,73 0,905 11 
5.3. El claustro está informado de las decisiones 
importantes 
4,64 0,505 11 
5.4. Compartimos experiencias sobre la mejora de la 
práctica docente en el aula 
3,64 0,924 11 
Liderazgo 6.1. El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos 
dirigimos 
3,55 0,522 11 
6.2. Los miembros con un mayor rango y 
responsabilidad del claustro delegan tareas difíciles que 
suponen un reto 
2,91 0,302 11 
6.3. La dirección lidera las prioridades de mejora 3,73 0,647 11 
6.4. El profesorado tiene oportunidades de ejercer 
funciones de liderazgo 
3,64 0,505 11 
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Al igual que en los casos anteriores, se procedió a calcular la media de cada 
dimensión de análisis (tabla 5.29) con la intención de poder establecer qué aspecto 
debía ser desarrollado en el centro de manera paralela al tema del proyecto. En este 
sentido, quedó evidenciada que la participación de la comunidad educativa era uno de 
los más débiles (media=3,23) a diferencia de la formulación de preguntas y reflexión 
que se mostraba como una condición de mejora ya consolidada (media=4,14). 
Tabla 5.29.  
Condiciones totales del caso 3 previas al desarrollo de IQEA 
DIMENSIÓN  Sx N 
Formulación de preguntas y reflexión 4,14 0,517 9 
Planificación 3,95 0,632 10 
Coordinación 3,89 0,626 11 
Formación permanente 3,48 0,647 11 
Liderazgo  3,45 0,270 11 
Participación  3,23 0,586 11 
5.3.1.2. Detección de necesidades del caso 3  
Tras haber realizado esta primera revisión de las condiciones del centro, se 
identificaron los temas prioritarios que deseaban incluir en el proyecto de mejora del 
centro. En este sentido, se utilizó la última dimensión de la escala de evaluación 
inicial sobre las condiciones de la escuela donde el profesorado debía elegir cinco 
temas que considerara prioritarios para trabajar con IQEA, indicando el orden de 
prioridad de 1 (más prioritario) a 5 (menos prioritario). Los resultados de la tabla 5.30 
muestran que los temas que fueron elegidos con mayor frecuencia y con una 
prioridad más alta fueron desarrollo de la comprensión oral del alumnado, 
motivación a la lectura y didáctica de las matemáticas. En este sentido, conviene 
señalar que el centro decidió finalmente centrarse en el último de ellos por considerar 
los dos temas demasiados amplios para ser abarcados en un curso escolar y por el 
hecho de que la puntuación en las pruebas de diagnóstico realizadas por la Junta de 






Tabla 5.30.  








1 2 3 4 5 
f % f % f % f % f % 
Trabajo por 
competencias 
- - 1 9,1 - - 2 18,2 - - 3,33 1,155 3 
Evaluación por 
competencias 
- - - - 1 9,1 - - 1 9,1 4,00 1,414 2 
Incorporación de las 
TIC en el aula 
1 9,1 - - - - - - 2 18,2 3,67 2,309 3 
Comunidades de 
aprendizaje 
1 9,1 - - - - 1 9,1 - - 2,50 2,121 2 
Desarrollo de la 
comprensión oral del 
alumnado 
4 36,4 1 9,1 - - - - 1 9,1 1,83 1,602 6 
Motivación a la 
lectura 
1 9,1 3 27,3 1 9,1 1 9,1 - - 2,33 1,033 6 
Integración de  
temáticas 
transversales en el 
currículum 
- - 1 9,1 - - 3 27,3 - - 3,50 1,000 4 
Mejora de la 
convivencia 
- - - - 1 9,1 - - 1 9,1 4,00 1,414 2 
Atención educativa al 
alumnado inmigrante 




- - - - 2 18,2 1 9,1 - - 3,33 0,577 3 
Fomento del 
plurilingüismo 
- - - - - - - - 1 9,1 5 - 1 
Desarrollo de la 
expresión escrita 
- - - - 3 27,3 - - 1 9,1 3,50 1,000 4 
Didáctica de las 
matemáticas 
- - 3 27,3 - - 2 18,2 1 9,1 3,17 1,329 6 
Otros 1 9,1 - - - - - - - - 1 - 1 
Por último, conviene señalar que se dio la opción al profesorado de que 
propusiera otros temas que consideraran relevantes para la mejora del centro, y en 
esta ocasión, un docente señaló el fomento de la creatividad y el desarrollo de las 
artes.  
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5.3.1.3. Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades iniciales 
Un total de 6 docentes del centro han evaluado y valorado la viabilidad de 
trabajar con los temas que han sido elegidos mayoritariamente para ser desarrollados 
en el proyecto de mejora del centro. Estos temas fueron “desarrollo de la 
comprensión oral del alumnado y didáctica de las matemáticas”, aunque el centro 
decidió finalmente centrarse en el segundo de ellos por considerar los dos temas 
demasiados amplios para ser abarcados en un curso escolar.  
La tabla 5.31 muestra las principales debilidades, amenazas, fortalezas y 
oportunidades detectadas, tanto a nivel interno como externo por el profesorado 
participante en la matriz DAFO. 
Tabla 5.31.  
Principales debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades iniciales del caso 3 
 
DEBILIDADES f AMENAZAS f 
Poco tiempo disponible 6 Dificultad en la metodología para 
matemáticas: falta de tiempo, organización de 
materiales y grupos de alumnado muy 
numerosos 
1 
No disponer de materiales 2 Falta de continuidad de las experiencias 1 
Organización de la sistematización de los 
aprendizajes 
1 Romper con el uso exclusivo del libro de 
texto 
1 
No ser tutor 1 Dificultad para llevar a la práctica docente las 
competencias básicas. ¿Cómo se evalúa? 
¿Qué actividades se deben hacer? 
1 
Partimos de cero 1 Falta de implicación del profesorado. Posible 
amenaza: Profesorado derrotista (por no 
terminar de involucrarse /entender el 
proyecto) 
1 
Poca importancia a la comprensión oral. No 
se trabaja de manera específica 
1 Pocos profesionales 1 
Experiencias en el aula poco compartidas 1  
FORTALEZAS f OPORTUNIDADES f 
Poco personal, lo cual facilita los diálogos y 
los acuerdos 
1 Implicación de las familias en el proyecto a 
través de actividades y talleres 
3 
En general, buena disposición del 
profesorado 
1 Uso de las TIC 1 
Algunos docentes ya están trabajando la 
temática del proyecto (aplicación de los 
problemas matemáticos a la vida cotidiana) y 
han implicado a las familias 
1 Se ha generado la necesidad del profesorado 
de tener los materiales necesarios para 
desarrollar el proyecto 
1 
Uso y dominio de los recursos TIC por parte 
de algún profesorado 
1 Centro pequeño, con poco claustro, lo cual 
permite un mayor impulso 
1 
Capacidad de entusiasmar al alumnado 1 Experiencias previas positivas 1 
Impulso desde el equipo directivo 1 Familias dialogantes 1 
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Tabla 5.31. (Continuación). 
Principales debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades iniciales del caso 3 
FORTALEZAS f OPORTUNIDADES f 
El proyecto puede ser positivo para 
el centro 
1 El profesorado ha percibido que en las pruebas de 
diagnóstico se valoran los aspectos que queremos 
trabajar en el proyecto 
1 
Deseo de cambio 1  
Implicación del profesorado 
cuando conoce la planificación y 
organización 
1 
El equipo docente destacó como principales debilidades a nivel interno el poco 
tiempo disponible (f=6), la no disposición de material adecuado para desarrollar el 
tema elegido (f=2) y la dificultad para organizar la sistematización de los aprendizaje 
(f=1), aunque por otro lado, también señaló como fortalezas que no son un equipo 
muy numeroso, lo cual facilita los diálogos y acuerdos, la buena disposición del 
profesorado y el uso y dominio de los recursos TIC (f=1). 
A su vez, los docentes expusieron las amenazas y oportunidades a nivel 
externo, destacando como amenazas la dificultad en la metodología para el desarrollo 
de las competencias matemáticas, la falta de tiempo y de continuidad de las 
experiencias pasadas, grupos de alumnado muy numerosos y la dificultad para evaluar 
las competencias (f=1). Por último, el profesorado matizó una serie de oportunidades 
entre las que destacan la implicación de las familias en el proyecto a través de 
actividades y talleres (f=3), el uso de las TIC, las experiencias previas positivas y la 
necesidad de tener materiales necesarios para el desarrollo del proyecto (f=1). 
5.3.1.4. Estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y 
explotación 
Una vez que se habían identificado los elementos que podían influenciar en el 
desarrollo del proyecto de mejora del centro, el profesorado, haciendo uso de la 
matriz CAME, expuso las principales estrategias que permitían corregir las 
debilidades, afrontar las amenazas, mantener las fortalezas y explotar las 
oportunidades (tabla 5.32). 
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 Tabla 5.32.  
Principales estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y explotación iniciales del caso 3 
CORREGIR f AFRONTAR f 
Elaborar / recopilar materiales, con la 
ayuda de IQEA, y teniendo como punto de 
partida las pruebas de diagnóstico y la 
editorial SM 
3 Debatir los temas propuestos en el claustro 1 
Aprovechar el profesorado de refuerzo 
para que se realicen desdobles y así poder 
ofrecer una atención personalizada 
3 Las decisiones que tome IQEA tienen que ser 
vinculantes en el claustro 
1 
Organizar de forma sistemática este trabajo 2 Organizar y planificar qué contenidos y cómo 
se van a trabajar en cada ciclo, con el fin de 
darle un mayor valor y facilitar la coordinación 
1 
Hacer ver que cuando no se trabaja con el 
libro se está invirtiendo en otros aspectos 
1 Dar más importancia al trabajo y aprendizaje 
cooperativo 
1 
Priorizar aspectos concretos 1 Aprovechar los desdobles y el profesorado de 
refuerzo 
1 
Consensuar el tiempo semanal que se va a 
invertir en las actividades del proyecto 
1  
Hacer un seguimiento de las actividades 1 
MANTENER f EXPLOTAR f 
Organización y planificación eficaz de 
pocas actividades y del proyecto 
3 Dar a conocer  al profesorado y a las familias 
los éxitos obtenidos referentes a las materias 
que se quieren trabajar 
1 
Tratar de implicar a todo el profesorado 2 Trabajar de forma colaborativa 1 
Anticipar al profesorado los acuerdos más 
importantes que tengamos como grupo 
IQEA 
2 Hacer difusión en la web de los aspectos 
exitosos 
1 
Recoger las experiencias que ya están 
puestas en marcha 
1 Aprovechar la formación e intereses del 
profesorado para potenciar el proyecto. 
(Comunidades de aprendizaje) 
1 
 Hacer más reuniones conjuntas con la familia 
(tutor-familias del alumno) con el fin de 
divulgar el proyecto y de esta forma poder 
involucrarlos en el mismo 
1 
Formación en TIC. Aprovechar el profesorado 
que ya tiene esa formación 
1 
Tal y como quedó de manifiesto en el apartado anterior, una de las principales 
debilidades detectadas por el profesorado fue la no disposición de material adecuado 
para desarrollar el tema elegido (f=2), el poco tiempo disponible (f=6) y la dificultad 
para organizar la sistematización de los aprendizaje (f=1). Como estrategias de 
corrección de estas debilidades han expuesto la necesidad de elaborar/recopilar 
materiales con la colaboración de IQEA y teniendo como punto de partida las 
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pruebas de diagnóstico y la editorial SM (f=3), el aprovechamiento del profesorado 
de refuerzo para que se realicen desdobles y así poder ofrecer una atención 
personalizada (f=3), la organización sistemática del trabajo (f=2) y consensuar el 
tiempo semanal que se va a invertir en las actividades del proyecto (f=1). Por otro 
lado, y como una amenaza marcada, los docentes enfatizaron la problemática de la 
dificultad en la metodología para el desarrollo de las competencias matemáticas, la 
falta de tiempo y de continuidad de las experiencias pasadas, grupos de alumnado 
muy numerosos y la dificultad para evaluar las competencias (f=1). Frente a esto, 
destacaron la necesidad de debatir los temas propuestos en el claustro, vincular las 
decisiones que tome el grupo IQEA al claustro, organizar y planificar qué contenidos 
y cómo se van a trabajar en cada ciclo, con el fin de darle un mayor valor y facilitar la 
coordinación, dar más importancia al trabajo y al aprendizaje cooperativo y 
aprovechar los desdobles y el profesorado de apoyo para el desarrollo de las 
competencias matemáticas (f=1). 
En relación a los elementos expuestos como fortalezas y oportunidades, 
destacaron como estrategias de mantenimiento y explotación la organización y 
planificación eficaz de pocas actividades y del proyecto (f=3), la implicación de todo 
el profesorado (f=2), anticipar al profesorado los acuerdos más importantes que 
tengan como grupo IQEA (f=2), así como los éxitos obtenidos referentes a las 
materias que se quieren trabajar y aprovechar la formación e intereses del 
profesorado para potenciar el proyecto (f=1). 
5.3.2. Valoración general de las condiciones y necesidades del 
centro 
Tratando de establecer una descripción detallada del estado del centro en la 
etapa 5 de esta investigación, así como de identificar las barreras y facilitadores que 
podrían intervenir en el desarrollo del proyecto de mejora del centro, se decidió 
realizar un mapa de relaciones (figura 5.7) extrayendo parte de los resultados 
obtenidos hasta ese momento y dejándolos reflejados en la tabla 5.33 donde, al igual 
que se hizo en el caso 1, se muestra la percepción de los factores de eficacia escolar 
que tiene el profesorado del centro, el grado de adquisición en el que se encuentra el 
centro en relación con cada uno de estos factores y la perspectiva que tiene el 
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profesorado sobre cómo ellos consideran que IQEA puede dar respuesta a los 
factores de eficacia escolar. Para calcular algunas de las medias se procedió a hacer la 
media global de los ítems de referencia reflejados. Conviene señalar que la 
codificación que se ha realizado con aquellos instrumentos cualitativos responde a las 
iniciales de las dimensiones establecidas en cada uno de ellos, por ejemplo, en el caso 
de la dimensión Fortaleza hemos procedido a nombrarla como “F”, por otro lado, el 
número que acompaña a cada inicial hace referencia al orden en que aparece este 
aspecto (dentro de cada dimensión) en la tabla de frecuencias del instrumento. 
Igualmente, estas dimensiones han quedado categorizadas en positivo “+” y negativo 
“-“, entendiendo el positivo como elemento que favorece el desarrollo del centro y el 
negativo como aquel que dificulta la consecución y desarrollo de un proyecto de 
mejora.  
Asimismo e igual que en los casos anteriores, para la realización del mapa de 
relaciones se han tomado los valores que reflejaban el estado del centro y no las 
percepciones del profesorado sobre los factores de eficacia escolar ni la percepción 
que ellos tienen de IQEA, quedando esas columnas como elementos sobre los que 
intervenir en el proyecto de mejora, pero que no pueden ser categorizables como 
condiciones reales de la escuela, ya que son percepciones teóricas. 
En base a todo lo expuesto, se puede señalar que el centro presenta una serie 
de factores de eficacia escolar que se muestran altamente valorados por el 
profesorado que están consolidados en la práctica diaria del mismo y que se 
consideran mejorables a través de IQEA. Estos factores son: expectativas elevadas, 
sentido de comunidad, clima escolar y de aula, visión y metas compartidas, liderazgo 
profesional, enseñanza intencional, concentración en la enseñanza-aprendizaje, 
colaboración familia-escuela y ambiente favorable de aprendizaje. En contraposición, 
también se ha observado que el factor relativo a los derechos y responsabilidad del 
alumnado ha obtenido una consideración alta como elemento fundamental del 
proceso de mejora, pero sin embargo se presenta como un aspecto a mejorar, al igual 
que la gestión del tiempo y las instalaciones y recursos.  
Por otro lado, encontramos que aparecen una serie de factores tales como la 
estructura organizativa del centro, las estrategias didácticas del mismo y la 
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organización para el aprendizaje que en la medición cuantitativa (análisis de las 
condiciones de la escuela) han obtenido valoraciones altas, permitiendo esto 
considerarlos como elementos consolidados en el centro y que, sin embargo, al tratar 
de triangular la información, se ha observado que en las valoraciones cualitativas se 
han identificado como elementos de mejora, al igual que se marcó en este sentido la 
gestión del tiempo y los recursos necesarios para llevar a cabo el proyecto.  
Haciendo alusión al primero de ellos, la estructura organizativa del centro, se 
observa que el profesorado afirmó que la misma les facilita la asistencia a cursos de 
formación permanente, así como el uso de los servicios de apoyo externos y de las 
asesorías. Por el contrario, se ha marcado que el hecho de no ser tutor dificulta 
programar por competencias y aplicar esto en el aula. 
En relación a las estrategias didácticas del centro, se observa que se ha 
remarcado positivamente que en la escuela se dialoga acerca de la calidad de la 
enseñanza y se comparten experiencias sobre la mejora de la práctica docente en el 
aula, sin embargo, el profesorado también ha señalado que existen una serie de 
dificultades a nivel metodológico tales como la dificultad de organizar la 
sistematización de los aprendizajes, la organización de materiales, el trabajo 
individualizado con grupos numerosos de alumnado y romper con el uso exclusivo 
del libro de texto. 
Por último, y recordando que el factor organización para el aprendizaje hacía 
alusión al aprendizaje continuo de todos los sujetos involucrados en el proceso de 
enseñanza y a la búsqueda constante por la actualización de los agentes y contenidos 
de las asignaturas, se observa que el centro ha reconocido como una de sus 
potencialidades que el profesorado dedica tiempo a revisar sus clases, que se 
considera más importante el proceso de planificar que el plan escrito, que se revisa y 
modifica la planificación y que la organización del centro permite dedicar tiempo a la 
formación permanente, sin embargo, también deja patente que las experiencias 
innovadoras y didácticas que se llevan a cabo en el aula son poco compartidas y que 
hay falta de continuidad en las mismas. 
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Por último, nos gustaría indicar que se han eliminado de la tabla los factores 
seguimiento de los avances del alumnado y refuerzo positivo por no considerarse relevantes en 
este caso. 
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Figura 5.7. Mapa de relaciones inicial del caso 3. 
5.3.3. Evaluación de la formación del profesorado 
Concluido el análisis de las condiciones del centro y de las necesidades del 
mismo, se procedió a formar al profesorado a través de dos sesiones formativas, la 
primera de ellas en el CEP Luisa Revuelta de Córdoba y la segunda en el centro. En 
la primera sesión se le permitió conocer algunos de los procedimientos a seguir para 
el desarrollo de las competencias matemáticas y en la segunda el profesorado recibió 
asesoramiento específico sobre cómo utilizar recursos materiales para desarrollar las 
mismas. Una vez finalizadas ambas formaciones, fueron solicitadas sus opiniones a 
través de la escala de evaluación de las acciones formativas que fue cumplimentada 
por 5 docentes con plaza definitiva en el centro (de los cuales el 60% eran mujeres), 
con una edad media de 50 años (mínimo 20 años y máximo 55) y una experiencia 
docente de 28 años.  
En relación a la aplicación práctica de la formación recibida, tal y como se 
aprecia en la tabla 5.34, el profesorado del centro ha destacado que los contenidos y 
los materiales de la actividad formativa presentaban gran capacidad de aplicación 
práctica (media=4,60), que consideran aplicable a su aula la formación recibida 
(media=4,25) a pesar de que aún no han comenzado a hacerlo (media=2,60). Por 
otro lado, valoraron positivamente la actividad formativa, destacando que los 
contenidos eran claros y estaban bien estructurados (media=4,80) y que consideran 
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útil la formación recibida (media=4,60). Por último, destacaron el hecho de que las 
acciones formativas estaban respondiendo a las necesidades detectadas con el 
programa IQEA (media=4,00) y señalaron la conveniencia de seguir recibiendo 
formación para cubrir esas necesidades (media=3,80). 
Tabla 5.34.  
Valoración del caso 3 de las acciones formativas recibidas 
DIMENSIÓN INDICADORES  Sx N 
Aplicación 
práctica 
Los contenidos de la actividad formativa presentaban gran 
capacidad de aplicación práctica  
4,60 0,548 5 
Los materiales que he recibido en mi formación presentan 
un alto grado de aplicabilidad práctica 
4,60 0,548 5 
El personal que ha impartido la formación  ha facilitado la 
adquisición de las competencias necesarias para comenzar a 
gestionar el cambio en mi centro 
4,20 0,447 5 
Considero aplicable a mi aula/centro la formación recibida 4,25 0,500 4 
He comenzado a aplicar en mi aula aquello que he 
aprendido en las actividades de formación en las que he 
participado 
2,60 1,140 5 
Actividad 
formativa 
Los contenidos eran claros y estaban bien estructurados  4,80 0,447 5 
Considero que se han alcanzado de manera satisfactoria los 
objetivos pretendidos con la actividad de formación 
4,60 0,548 5 
Considero útil la formación recibida 4,60 0,548 5 
La formación recibida ha cubierto mis expectativas 3,40 0,548 5 
IQEA y la 
formación 
Las acciones formativas están respondiendo a las 
necesidades detectadas en mi centro por IQEA 
4,00 1,155 4 
Considero necesario seguir recibiendo formación para 
cubrir las necesidades detectadas con el programa IQEA 
3,80 0,837 5 
5.3.4. Valoración y retroalimentación final (caso 3) 
Como última intervención realizada con el centro para evaluar el desarrollo del 
proyecto se decidió adaptar los instrumentos que se aplicaron en la evaluación de las 
condiciones del centro (etapa 5), es decir, se aplicó la escala final de evaluación sobre 
las condiciones de la escuela, una matriz DAFO que valoraba las debilidades, 
amenazas, fortalezas y oportunidades de la implementación de IQEA en el centro y 
una matriz CAME que permitía establecer las estrategias de mejora para la 
continuidad del proyecto el próximo curso.  
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5.3.4.1. Condiciones de la escuela tras la implementación de IQEA 
La respuesta al cuestionario dirigido a evaluar las condiciones de la escuela ha 
estado formada por un total de 7 personas, de las cuales el 57,1% eran mujeres. La 
edad media del grupo es de 48 años (mínimo de 32 y máximo de 57). 
Hay que señalar, que el 71,4% de las personas encuestadas tienen plaza 
definitiva en el centro y llevan trabajando en el mismo una media de 6,17 años, a 
pesar de que la media de su experiencia docente es de 17,50 años (mínimo de 7 años 
y máximo de 31 años). Aproximadamente el 71,4% del profesorado encuestado era 
tutor de algún curso, predominando el 66,7% que tutoriza en Educación Primaria y el 
resto en Educación Infantil. 
Los datos de la tabla 5.35 muestran que las valoraciones en la mayoría de las 
afirmaciones son altas, destacando por un lado que en la escuela se dialoga acerca de 
la calidad de la enseñanza (media=4,57), al igual que se tiene especial cuidado en 
mantener la confidencialidad (media=4,57) y que los proyectos a largo plazo quedan 
reflejados en la planificación escolar (media=4,71). Respecto a la coordinación y al 
liderazgo, el profesorado ha recalcado que el claustro está informado de las 
decisiones importantes (media=4,71), que comparten experiencias sobre la mejora de 
la práctica docente en el aula (media=4,57) y que la dirección lidera las prioridades de 
mejora (media=4,14).  
Por otro lado, se ha realizado una valoración de la intervención llevada a cabo 
por IQEA, donde el profesorado ha señalado que el programa ha contribuido a su 
formación y al desarrollo de materiales (media=3,43), así como ha verificado la 
aplicación del proyecto del centro (media=3,17) aunque, por otro lado, señalan que 
sería conveniente mejorar las actuaciones dirigidas a la promoción de la mejora de la 
eficacia escolar, la coordinación adecuada del proyecto y la labor de asesoramiento 
(media=2,86). 
En relación al trabajo realizado por cada uno de los componentes del grupo 
cuadro, se ha destacado la labor llevada a cabo por cada uno de ellos, señalando que 
el equipo directivo ha promovido conexiones entre todos los implicados en el 
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proyecto (media=3,86) y que el profesorado del centro está desarrollando de manera 
eficaz el proyecto del mismo (media=3,57). 
Por último, conviene enumerar algunos aspectos que son susceptibles de 
mejora en este proyecto de cambio del centro tales como el hecho de que en la 
escuela se solicita poco la opinión del alumnado para introducir cambios 
(media=3,14), que la organización de la misma dificulta dedicar tiempo a la 
formación permanente (media=2,14), que los miembros con un mayor rango y 
responsabilidad del claustro no suelen delegar tareas difíciles que suponen un reto 
(media=2,71) y que el profesorado no se ha coordinado de manera efectiva con otros 
compañeros y compañeras para desarrollar el proyecto de manera eficaz 
(media=2,86). 
Tabla 5.35. 
 Condiciones desglosadas del caso 3 tras la implementación de IQEA 
DIMENSIÓN AFIRMACIONES  Sx N 
Formulación 
de preguntas y 
reflexión 
1.1 En esta escuela dialogamos acerca de la calidad 
de nuestra enseñanza 
4,57 0,535 7 
1.2. Hacemos el seguimiento de los progresos y los 
cambios que introducimos 
4,29 0,488 7 
1.3. Los profesores dedicamos tiempo a revisar 
nuestras clases 
4,29 0,488 7 
1.4. La escuela tiene especial cuidado en mantener 
la confidencialidad 
4,57 0,535 7 
Planificación 2.1. Nuestros proyectos a largo plazo quedan 
reflejados en la planificación escolar 
4,71 0,488 7 
2.2. En nuestra escuela se considera más 
importante el proceso de planificar que el plan 
escrito 
4,14 1,069 7 
2.3. Cada persona conoce perfectamente el 
desarrollo de las prioridades en la escuela 
4,29 0,488 7 
2.4. En la escuela revisamos y modificamos nuestra 
planificación 
4,29 0,488 7 
Participación 3.1. En esta escuela pedimos su opinión a los 
estudiantes antes de introducir cambios 
3,14 1,215 7 
3.2. Tenemos en cuenta el parecer de las familias 
cuando introducimos cambios en el currículum 
3,71 0,756 7 
3.3. Toda la comunidad educativa trabaja 
conjuntamente para decidir el futuro de la escuela 
3,57 1,397 7 
3.4. En nuestro trabajo, utilizamos los servicios 
externos de apoyo, las asesorías, etc 




Tabla 5.35. (Continuación) 
 Condiciones desglosadas del caso 3 tras la implementación de IQEA 
DIMENSIÓN AFIRMACIONES  Sx N 
Formación 
permanente 
4.1. En esta escuela se valora la formación 
permanente del profesorado 
3,86 0,900 7 
4.2. Al concebir el proyecto educativo se pone 
énfasis en esta formación 
4,00 1,155 7 
4.3. En esta escuela, la formación permanente de su 
profesorado está centrada en el aula 
4,14 0,900 7 
4.4. La organización de la escuela permite dedicar 
tiempo a la formación permanente 
2,14 1,069 7 
Coordinación 5.1. Los profesores que ejercen funciones de 
coordinación tienen plena capacidad para poder 
hacerlo 
3,43 1,512 7 
5.2. Normalmente trabajamos en equipo 4,14 0,690 7 
5.3. El claustro está informado de las decisiones 
importantes 
4,71 0,488 7 
5.4. Compartimos experiencias sobre la mejora de 
la práctica docente en el aula 
4,57 0,535 7 
Liderazgo 6.1. El claustro tiene una visión clara de hacia 
dónde nos dirigimos 
4,00 0,000 7 
6.2. Los miembros con un mayor rango y 
responsabilidad del claustro delegan tareas difíciles 
que suponen un reto 
2,71 1,254 7 
6.3. La dirección lidera las prioridades de mejora 4,14 0,900 7 
6.4. El profesorado tiene oportunidades de ejercer 
funciones de liderazgo 
3,71 0,756 7 
IQEA 7.1. IQEA ha favorecido la promoción de la mejora 
de la eficacia escolar de mi centro 
2,86 0,690 7 
7.2. Considero que IQEA ha coordinado el 
proyecto de mejora del centro de manera adecuada 
2,86 0,690 7 
7.3. IQEA ha verificado la aplicación del proyecto 
del centro 
3,17 0,983 6 
7.4. Considero que la labor de asesoramiento que ha 
realizado IQEA ha sido adecuada 
2,86 0,690 7 
7.5. IQEA nos ha posibilitado identificar las 
necesidades de nuestro centro 
3,14 1,069 7 
7.6. IQEA ha posibilitado desarrollar un plan de 
intervención para la mejora del centro adecuado a 
las necesidades detectadas 
3,29 1,113 7 
7.7. IQEA ha contribuido a la formación del 
profesorado y al desarrollo de materiales 
3,43 0,976 7 
7.8. IQEA ha favorecido la inclusión de nuevas 
prácticas docentes en el centro 
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Tabla 5.35. (Continuación) 
 Condiciones desglosadas del caso 3 tras la implementación de IQEA 
DIMENSIÓN AFIRMACIONES  Sx N 




8.1. IQEA ha permitido que el profesorado se 
encuentre más informado sobre las innovaciones 
que se llevan a cabo en el centro 
3,29 0,756 7 
8.2. Considero que los cursos recibidos por el CEP 
han favorecido que el proyecto del centro se lleve a 
cabo de manera eficaz 
3,43 0,976 7 
8.3. El equipo directivo ha promovido durante el 
desarrollo del proyecto, prácticas inclusivas dentro 
de la escuela 
3,43 1,134 7 
8.4. El equipo directivo ha promovido conexiones 
entre todos los implicados en el proyecto 
3,86 1,069 7 
8.5. Considero que el profesorado del centro está 
desarrollando de manera eficaz el proyecto del 
centro 
3,57 0,976 7 
8.6. Considero que el profesorado del centro está 
involucrado activamente en el proyecto 
3,00 0,816 7 
8.7. El profesorado se ha coordinado con otros 
compañeros y compañeras para desarrollar el 
proyecto de manera eficaz 
2,86 0,690 7 
Al igual que procedimos a hacer cuando aplicamos la escala inicial de 
evaluación de las condiciones del centro, se ha calculado la media total de cada 
dimensión (tabla 5.36) con la intención de analizar aquellos cambios que hayan 
podido producirse tras la implementación de IQEA. En este sentido, conviene 
destacar que no ha habido variaciones significativas y que por tanto, son las mismas 
dimensiones que la vez anterior las que se presentan como consolidadas, es decir, la 
formulación de preguntas y reflexión (media=4,16), la planificación (media=4,19) y la 
coordinación (media=4,10). 
Tabla 5.36.  
Condiciones totales del caso 3 tras la implementación de IQEA 
DIMENSIÓN  Sx N 
Planificación 4,19 0,480 7 
Formulación de preguntas y reflexión 4,16 0,633 7 
Coordinación 4,10 0,298 7 
IQEA y los agentes implicados en el centro 4,08 0,390 7 
IQEA 3,99 0,553 7 
Formación permanente 3,96 0,426 7 
Participación  3,77 0,450 7 




En un intento de establecer diferencias estadísticamente significativas entre las 
condiciones del centro al comienzo y al final del curso, se ha aplicado la prueba de t 
de Student (n.s.=0,05), obteniéndose que el profesorado considera que tras la puesta 
en marcha de IQEA se dialoga menos acerca de la calidad de la enseñanza (t=3,538; 
p=0,003) lo cual, teniendo en cuenta el momento del proceso de mejora en el que se 
encuentra el centro es totalmente comprensible, puesto que en las primeras etapas de 
implementación de IQEA este concepto ya quedó definido y en la actualidad lo que 
hacen es dirigir los esfuerzos hacia la consecución del mismo. Otro aspecto que ha 
quedado de manifiesto es que el profesorado utiliza en menor medida los servicios 
externos de apoyo, las asesorías, etc. (t=2,307; p=0,035) lo que queda explicado por 
el simple hecho de que IQEA forma parte de la dinámica del centro y es la que les 
facilita, en estos primeros momentos de acompañamiento, los apoyos externos y el 
asesoramiento que necesitan.  
El profesorado también señaló que comparte menos las experiencias sobre la 
mejora de la práctica docente en el aula (t=2,415; p=0,028). Esta debilidad ya se 
expuso con anterioridad señalándose que a lo largo del curso los docentes han 
invertido sus esfuerzos en recopilar material y no han puesto en práctica lo aprendido 
en las sesiones formativas por lo que no han llevado a cabo experiencias de mejora 
de la práctica docente que pudieran compartir con el resto del claustro.  
Por último, el profesorado señala que tiene una visión poca clara de hacia 
dónde se dirige el centro (t=2,277; p=0,037), lo cual puede ser fruto de la falta de 
implicación en el proyecto de la mayoría de la comunidad y de la ausencia de 
reuniones de coordinación que permitan reflexionar sobre el proceso que se está 
emprendiendo. 
5.3.4.2. Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades detectadas durante 
la implementación de IQEA 
Una vez analizadas las condiciones finales del centro tras la implementación de 
IQEA, se convocó una reunión con el profesorado del mismo, la cual no pudo llegar 
a realizarse debido a las numerosas actividades en las que se encontraba inmerso, 
motivo por el que se optó por efectuar un análisis con el equipo directivo de las 
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principales debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades detectadas durante la 
implementación de IQEA.  
Tal y como muestra la tabla 5.37, el equipo directivo ha destacado a nivel 
interno diferentes debilidades tales como la falta de tiempo, la poca implicación y 
falta de convicción del profesorado, que las reuniones se han llevado a cabo en 
horario de trabajo y que la coordinación del grupo de trabajo ha sido llevada a cabo 
por una persona provisional. Por otro lado, también ha expresado las fortalezas con 
las que cuentan, entre ellas el hecho de que se ha evidenciado a nivel de centro la 
resolución de problemas a partir de que se ha comenzado a consolidar un sistema 
unificado de resolución de problemas matemáticos y se ha gestionado la compra del 
material para el próximo curso. 
Por su parte, también han recalcado a nivel externo algunas amenazas que han 
dificultado el desarrollo exitoso del proyecto tales como la reducción de la plantilla de 
profesorado, el exceso de burocratización al que se han visto sometidos este año y el 
ambiente tenso de trabajo originado ante las exigencias externas. Por otro lado, 
también han enumerado ciertas oportunidades que les han permitido avanzar en el 
proyecto, oportunidades tales como contar con el apoyo del CEP y de la 
Universidad, la existencia de materiales elaborados, el contacto con otros centros que 
ya están trabajando con este tema y el grupo de trabajo creado bajo el auspicio de los 
proyectos solicitados que permite la compra del material necesario. 
Tabla 5.37.  
Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades detectadas en la aplicación de IQEA en el caso 3 
DEBILIDADES AMENAZAS 
La coordinación del grupo ha sido llevada a 
cabo por una persona provisional 
Problemas de personal. Este año han contando 
con un docente menos 
Reuniones se han llevado a cabo en horario de 
trabajo  
Burocratización: Debían entregar el proyecto 
de centro, proyecto de dirección, memoria de 
dirección, actuación prioritaria del inspector 
Apreciación de falta de convicción del 
profesorado 
Ambiente tenso de trabajo ante tantas 
exigencias externas 
Poca implicación del profesorado  




Tabla 5.37. (Continuación) 
Debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades detectadas en la aplicación de IQEA en el caso 3 
FORTALEZAS OPORTUNIDADES 
Se ha evidenciado a nivel de centro la 
resolución de problemas 
Contar con el apoyo del CEP y de la 
Universidad 
Se ha comenzado a consolidar un sistema 
unificado de resolución de problemas 
matemáticos 
Hay materiales elaborados 
El profesorado que ha asistido a la formación 
ha empezado a aplicar lo aprendido 
Contacto con otros centros que ya están 
trabajando este tema 
Se ha gestionado la compra del material para 
el próximo curso 
Grupo de trabajo creado bajo el auspicio de los 
proyectos solicitados, lo que permite la compra 
del material necesario 
5.3.4.3. Estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y 
explotación para la implementación futura en el caso 3 
Una vez detectadas las debilidades, amenazas, fortalezas y oportunidades, el 
equipo directivo decidió establecer una serie de estrategias que permitieran establecer 
las principales líneas de actuación del próximo curso académico y que, 
evidentemente, mejorarían el desarrollo del proyecto de centro. Para ello, hicieron 
uso de una matriz CAME (tabla 5.38) donde expusieron que a nivel interno y 
teniendo en cuenta que el próximo curso se acaba la presión del inspector y se reduce 
los niveles de exigencia burocráticos, sería interesante establecer para corregir las 
debilidades detectadas anteriormente que la coordinación tendría que ser llevada a 
cabo por una persona con plaza fija, que se establecería un horario específico para 
trabajar y reflexionar el proyecto así como un periodo regular de reuniones que 
estuviera alejado de las ya establecidas en el colegio.  
Por otro lado, también señalaron que el próximo curso mantendrían el sistema 
de resolución de problemas que ya se está desarrollando en el centro así como 
seguirían trabajando la resolución de problemas haciendo uso del contacto con el 
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Tabla 5.38.  
Principales estrategias de corrección, afrontamiento, mantenimiento y explotación necesarias para la continuidad de la 
implementación de IQEA en el caso 3 
CORREGIR AFRONTAR 
La coordinación tendría que ser llevada a cabo 
por una persona con plaza fija 
 El próximo curso se acaba la presión del 
inspector 
Establecer un horario específico para trabajar y 
reflexionar el proyecto 
No hay que entregar tanta documentación, por lo 
que disminuye la presión externa al centro 
Establecer un periodo regular de reuniones que 
esté alejado de las reuniones del colegio 
 
MANTENER EXPLOTAR 
Mantener el sistema de resolución de problemas 
que ya se está desarrollando en el centro 
Contactar de nuevo con el CEP y con IQEA 
Seguir trabajando el curso que viene con la 
resolución de problemas 
Contactar con los centros que ya están 
implementando las competencias matemáticas 
5.3.5. Resumen del caso 3 
Finalmente, y a modo de recopilatorio, procedimos a establecer una 
comparativa en la tabla 5.39 que nos llevó a observar la evolución experimentada 
sobre aquellos elementos en los que se había incidido a lo largo del curso académico 
2011/2012, así como a analizar  aquellos otros que pudieran resultar obstaculizadores 
para  el desarrollo del proyecto de mejora en el siguiente curso. 
Se observó que desde la implementación de IQEA se han mejorado a nivel 
estadístico los factores de eficacia escolar relativos a las estrategias didácticas del 
centro (t=3,182; p=0,006) y a nivel descriptivo los referidos a los derechos y 
responsabilidades del alumnado y la adquisición de recursos necesarios para llevar a 
cabo el proyecto de mejora. Por otro lado, también se hace notable que el factor 
marcado como elemento de mejora continúa siéndolo, es la gestión del tiempo el 
indicador que no ha sido establecido como prioritario para el cambio y sobre el que 
el centro decidió no intervenir el curso pasado.  
Por último, resulta llamativo el surgimiento de un nuevo elemento susceptible 
de mejora, este es el clima escolar y de aula referente a la existencia de buenas 
relaciones entre los miembros de la comunidad escolar, un entorno de cordialidad 
con relaciones afectivas ausentes de violencia y conflictos. 
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5.4. A modo de resumen 
Este capítulo se encuentra subdividido atendiendo a los casos estudiados 
donde se presentan los resultados de la evaluación de las condiciones iniciales del 
centro, detección de necesidades, evaluación de la formación recibida y una 
valoración y retroalimentación final de cada uno de ellos. Todo ello permitió la 
aportación de interesantes datos que facilitaron un mayor conocimiento de las 
creencias de los profesionales de la educación sobre la mejora escolar y cómo el 
programa que nos incumbe (IQEA) podía dar respuesta a la misma. 
De esta forma, en el caso 1, y tras analizar las condiciones iniciales del mismo, 
se observó que el profesorado consideraba que estaba informado de las decisiones 
importantes que se toman en el centro, que la escuela tiene especial cuidado en 
mantener la confidencialidad, que se hace un seguimiento de los progresos y los 
cambios que introducen en su práctica diaria, al igual que revisan y modifican la 
planificación y tienen interés, motivación y ganas de aprender sobre la mejora de los 
centros, conocen el centro, el entorno y las familias del mismo. Por otro lado, 
aquellos aspectos que eran susceptibles de mejora son los relativos a la toma en 
consideración de las opiniones del alumnado y las familias, así como aquellos 
referentes a la propia organización del centro, destacando que la misma dificulta en 
ocasiones dedicar tiempo a la formación permanente del profesorado y que los 
miembros con un mayor rango y responsabilidad del claustro no delegan en gran 
medida tareas difíciles que suponen un reto, al igual que el desconocimiento de la 
parte práctica del tema de comunidades de aprendizaje (tema elegido para ser 
trabajado en el centro a través de IQEA) y la necesidad de formación en el mismo. 
Tras la revisión de las condiciones del centro, se procedió a evaluar las 
necesidades de cambio que presentaba el centro, para lo que se hizo uso de una 
entrevista grupal, donde se recopiló la opinión del profesorado, de las familias y del 
alumnado, se utilizó la última dimensión de la escala de evaluación inicial sobre las 
condiciones de la escuela y se llevó a cabo un grupo de discusión con cinco familias 
del centro. Así, algunos elementos prioritarios de intervención fueron la 
identificación de la violencia entre iguales existente en el colegio, una mayor 
implicación de las familias en la educación de sus hijos e hijas, la mejora de la 
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convivencia entre todos los miembros de la comunidad educativa, así como aquellos 
elementos referidos a infraestructuras y recursos. 
Todas estas necesidades y condiciones identificadas permitieron programar la 
formación del profesorado y el voluntariado interviniente en el centro, tras la cual, se analizó 
su satisfacción con la misma, resultando que destacaron que la consideraban útil y 
habían alcanzado de manera satisfactoria los objetivos pretendidos con la misma. Por 
último, se procedió a evaluar la implementación del proyecto IQEA durante el curso 
2011/2012, para lo que se hizo uso de una adaptación de los instrumentos que se 
aplicaron en la evaluación de las condiciones del centro, mostrando los resultados 
que no había habido variaciones en esas condiciones y que el centro es más 
consciente de la necesidad de incorporar a las familias en la introducción de cambios 
en el centro. 
En relación al caso 2, el procedimiento fue similar, a excepción de que la 
escuela decidió que la colaboración de IQEA estuviera enfocada a la planificación del 
currículum del centro por competencias. De esta forma, en la evaluación de las condiciones 
iniciales se señaló que el centro tiene especial cuidado en mantener la 
confidencialidad, que los profesores que ejercen funciones de coordinación tienen 
plena capacidad para poder hacerlo y que el claustro está informado de las decisiones 
importantes. Por otro lado, esta primera evaluación también evidenció que había 
ciertos aspectos que eran susceptibles de mejora, en especial aquellos relativos a la 
toma de consideración de la opinión del resto de la comunidad educativa, donde se 
evidenció que no se solicitaba la opinión al alumnado antes de introducir cambios o 
que no se tenía en cuenta el parecer de las familias cuando se introducen cambios en 
el currículum.  
Tras haber realizado el análisis de las condiciones del centro y de las 
necesidades del mismo, se procedió a formar al profesorado a través de dos sesiones 
formativas en el centro. En la primera de ellas se les permitió conocer en 
profundidad los procedimientos a seguir para programar por competencias y en la 
segunda el profesorado recibió asesoramiento específico sobre cómo poner en 
marcha el desarrollo de las competencias a nivel de centro. Una vez finalizadas ambas 
formaciones, fueron solicitadas sus opiniones sobre las mismas a través de la escala 
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de evaluación de las acciones formativas donde señalaron que sus expectativas no 
habían sido cubiertas al no considerar útil dicha formación. 
Con el objetivo de evaluar las condiciones del centro tras la implementación de 
IQEA en el mismo a lo largo de un curso escolar, se aplicó la escala final de 
evaluación donde quedó de manifiesto que no había habido variaciones en el mismo 
y que el profesorado consideraba que tras la implementación de IQEA hacen un 
mayor seguimiento de los progresos y los cambios que introducen aunque trabajan 
menos en equipo. 
Por último, en el caso 3, IQEA estuvo trabajando en el desarrollo de la 
adquisición por parte del alumnado de las competencias matemáticas. Para ello se aplicó el 
mismo procedimiento que en los anteriores, evidenciándose en la valoración de las 
condiciones del centro que la escuela tiene especial cuidado en mantener la 
confidencialidad, que los proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación 
escolar, valoran la formación permanente, el claustro está informado de las 
decisiones importantes y el profesorado tiene oportunidades de ejercer funciones de 
liderazgo y utilizan los servicios externos de apoyo, las asesorías, etc. También se 
evidenciaron aspectos que debían ser mejorados en el proyecto de mejora del centro, 
siendo algunos de ellos la solicitud de la opinión de las familias y al alumnado antes 
de introducir cambios y la dificultad, a causa de la organización de la escuela, de 
dedicar tiempo a la formación permanente. Ante esta situación, el centro decidió 
aplicar como estrategias de corrección de estas debilidades, la necesidad de 
elaborar/recopilar materiales, con la colaboración de IQEA, y teniendo como punto 
de partida las pruebas de diagnóstico y la editorial SM, el aprovechamiento del 
profesorado de refuerzo para que se realicen desdobles y así poder ofrecer una 
atención personalizada, la organización sistemática del trabajo y la necesidad de 
debatir los temas propuestos en el claustro.  
Concluido el análisis de las condiciones del centro y de las necesidades del 
mismo, se procedió a formar al profesorado a través de dos sesiones formativas, la 
primera de ellas en el CEP Luisa Revuelta de Córdoba y la segunda en el centro. En 
la primera sesión se le permitió conocer algunos de los procedimientos a seguir para 
el desarrollo de las competencias matemáticas y en la segunda el profesorado recibió 
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asesoramiento específico sobre cómo utilizar recursos materiales para desarrollar las 
mismas. Una vez finalizadas ambas formaciones, fueron solicitadas sus opiniones 
acerca del proceso formativo, destacando en este momento que los contenidos y los 
materiales de la actividad formativa presentaban gran capacidad de aplicación 
práctica, que consideran aplicable a su aula la formación recibida a pesar de que aún 
no han comenzado a hacerlo. Por otro lado, valoraron positivamente la actividad 
formativa, señalando que los contenidos eran claros y estaban bien estructurados y 
que la consideran útil. Por último, destacaron el hecho de que las acciones formativas 
estaban respondiendo a las necesidades detectadas con el programa IQEA y 
señalaron la conveniencia de seguir recibiendo formación para cubrir esas 
necesidades. 
Como última intervención realizada con el centro se evaluó el desarrollo del 
proyecto donde quedó de manifiesto que, tras la implementación de IQEA, se ha 
definido el concepto de calidad que persigue el centro (coincidente con los criterios 
de las pruebas de diagnóstico de la Junta de Andalucía), el profesorado utiliza en 
menor medida los servicios externos de apoyo y las asesorías ya que IQEA forma 
parte de la dinámica del centro y es la que les facilita en estos primeros momentos de 
acompañamiento los apoyos externos y el asesoramiento que necesitan. Además, se 
han establecido las estrategias didácticas del centro y se han mejorado los factores 
relativos a los derechos y responsabilidades del alumnado y la adquisición de recursos 


























Este capítulo final está dedicado, como no podía ser de otra forma, a 
contextualizar los resultados contrastándolos con otros trabajos similares, así como a 
aportar ideas conclusivas extraídas de todo el estudio, es decir, se realiza una revisión 
global y comprensiva de los resultados obtenidos en los dos capítulos anteriores. Con 
ello, se estará en condiciones de cerrar el estudio en primer término, exponiéndose 
una serie de conclusiones de las diferentes etapas de la investigación, seguido de las 
principales aportaciones de la tesis, las limitaciones del estudio y, por último, 
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Este capítulo final está dedicado, como no podía ser de otra forma, a 
contextualizar los resultados contrastándolos con otros trabajos similares, así como a 
aportar ideas conclusivas extraídas de todo el estudio. Con ello, se estará en 
condiciones de cerrar la investigación, exponiendo una serie de conclusiones de los 
diferentes capítulos que componen este estudio, mostrando las principales 
aportaciones realizadas, así como las limitaciones que han marcado el mismo para, 
por último, proporcionar ideas sobre posibles líneas de desarrollo futuro. 
6.1. Discusión de los resultados de cada etapa de la 
investigación 
Las conclusiones que presentamos tratan de transmitir al lector la complejidad 
y riqueza de la investigación, teniendo en cuenta que el abanico de las mismas puede 
llegar a ser muy amplio y en nuestra intención no está el reflejar todas las 
aportaciones del presente estudio, que ya aparecen presentadas en los capítulos 
anteriores, sino aquellas nociones y argumentos que aportan una visión global de la 
investigación, remarcando las que consideramos de mayor interés y haciendo 
propuestas que contribuyan a aportar conocimiento al campo científico.  
En base a lo expuesto se muestran las principales conclusiones y lo hacemos 
utilizando como referentes los interrogantes de la investigación, no sin antes dejar de 
señalar que aunque a los efectos de presentación seguimos el orden en el que 
inicialmente se presentaron, esto es, por etapas, queremos remarcar la necesaria 
interacción entre los mismos para alcanzar una visión global de la temática que nos 
ocupa, así como que estas conclusiones y recomendaciones generales pueden ser el 




6.1.1. Etapa 1: Familiarización con el programa. Variables 
personales y contextuales que intervienen en el desarrollo 
exitoso de IQEA 
El objetivo de esta primera etapa era realizar un estudio exploratorio de las 
variables personales y contextuales que intervienen en el desarrollo exitoso del 
programa IQEA en los diferentes contextos internacionales en los que se ha 
implementado, en base al cual se planteó el interrogante que se presenta a 
continuación.  
¿Cuáles son las formas de trabajar que estimulan la participación de la 
comunidad escolar, especialmente del alumnado, en el funcionamiento de los 
centros escolares? 
Entendiendo, como ya dijo Hargreaves y Fink (2008, p.80), que “el cambio en 
la educación es fácil de proponer, complicado de llevar a la práctica y 
extraordinariamente difícil de sostener”, nos hemos planteado realizar un estudio 
exploratorio de las principales variables personales y contextuales que intervienen en 
el desarrollo exitoso del programa IQEA en los diferentes contextos internacionales 
en los que se ha implementado. En este sentido, conviene señalar que hemos 
considerado exitoso el programa por dos razones principalmente, una de ellas son los 
numerosos estudios realizados en torno al mismo, así como los resultados 
satisfactorios obtenidos en la mayoría de ellos (Lipman, 1997, Cullen y Swaffield, 
2007 o Hansen, 2007). La segunda razón es la propia definición aportada por Murillo 
en la entrevista realizada por Bolívar (2010, s.p.) esclarecedora del término que 
estamos tratando y que creemos que IQEA alcanza: “una escuela eficaz es aquella 
que consigue un desarrollo integral de todos y cada uno de sus estudiantes, mayor de 
lo que sería previsible teniendo en cuenta la situación social, económica y cultural de 
las familias y su rendimiento previo”. 
El proceso de análisis anteriormente expuesto nos ha permitido observar una 
serie de factores como son: la identificación de las necesidades del centro, los 
proyectos contextualizados, la involucración de la comunidad educativa, la 
intervención sobre todos los elementos constitutivos del centro, la formación 
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permanente, el trabajo en equipo, la colaboración de las familias o la utilización de las 
aportaciones del alumnado entre otros. Sin embargo, es evidente que la visión sobre 
la que están edificados dichos factores es inclusiva.  
El término educación inclusiva tiene diferentes interpretaciones y connotaciones. 
En algunos casos, está asociado al conjunto de estudiantes que viven en contextos 
marginales o de pobreza, pero la mayoría de las veces hace alusión a la participación 
de las personas con discapacidad, u otras denominadas con necesidades educativas 
especiales, en la escuela común. Este no es el sentido que aporta IQEA sino que 
haciendo uso de las palabras de uno de sus creadores (Booth y Ainscow, 2000, p.9) 
podemos afirmar que la “inclusión es un conjunto de procesos orientados a aumentar 
la participación de los estudiantes en la cultura, los currículos y las comunidades de 
las escuelas”.  
En definitiva, podríamos decir que el éxito de IQEA radica en concebir una 
escuela inclusiva cuyo foco de atención es la transformación de los sistemas 
educativos y de las escuelas con el fin de que puedan atender a la diversidad de 
necesidades de aprendizaje del alumnado fruto de su procedencia social y cultural y 
de sus características individuales. El elemento clave de su intervención, no es la 
individualización, sino la diversificación de la oferta educativa y la personalización de 
las experiencias comunes de aprendizaje con el objetivo de alcanzar el mayor grado 
posible de participación de todo el alumnado sin dejar a un lado las necesidades de 
cada uno. 
Sería interesante en este punto comentar que Andrés Payà (2010, p.127), 
citando a Ainscow (2005a, p.31-32), señala que la educación inclusiva consta de 
cuatro rasgos fundamentales que, en nuestra opinión, están íntimamente relacionados 
con los principios rectores del programa: 
• “La inclusión es un proceso que en la práctica nunca finaliza, debiendo ser 
considerada como una búsqueda interminable de formas más adecuadas de 
responder a la diversidad. 
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• Se centra en la identificación y eliminación de barreras, para planificar 
mejoras en políticas y prácticas inclusivas, así como estimular la creatividad y 
la resolución de problemas. 
• Inclusión es asistencia, participación y rendimiento de todos los alumnos. 
«Asistencia» como el lugar en donde los alumnos aprenden, el porcentaje de 
presencia y la puntualidad; «participación» como la calidad de la experiencia 
de los alumnos cuando se encuentran en la escuela y que incluye la opinión de 
los propios alumnos; y «rendimiento» como los resultados escolares a lo largo 
del programa escolar. 
• La inclusión presta una atención especial en aquellos grupos de alumnos en 
peligro de ser marginados, excluidos o con riesgo de no alcanzar un 
rendimiento óptimo”.  
Así, comprobamos que IQEA es un programa que va más allá de crear unos 
cambios temporales que permiten a los centros adaptarse a la nueva normativa 
vigente sino que al tener un enfoque donde prima la educación inclusiva, “transforma 
la cultura, la organización y las prácticas de las escuelas para atender a la diversidad 
de necesidades educativas de todo el alumnado; la enseñanza se adapta a los alumnos 
y no estos a la enseñanza; las acciones van dirigidas principalmente a eliminar o 
minimizar las barreras físicas, personales o institucionales que limitan las 
oportunidades de aprendizaje, el pleno acceso y la participación de todo el alumnado 
en las actividades educativas” (Plancarte, 2010, p.148 citando a Ainscow, 2001 y 
Echeita et al., 2009).  
Esta base inclusiva no pasó desapercibida para Ainscow (2002, p.73), autor del 
renombrado Index for inclusión, el cual, tras haber implementado el programa de 
eficacia escolar IQEA realizaba la siguiente afirmación: “En los últimos años, mis 
colegas y yo hemos desarrollado una serie de actividades de investigación 
participativas relacionadas con la impulsión de escuelas más inclusivas (Ainscow, 
1991; Ainscow, Hopkins, Southworth y  West,  1994; Hopkins, Ainscow y West, 
1994; Ainscow y Brown, 1999; Ainscow, Booth y Dyson, 2004)”.  
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A modo de conclusión, sería interesante señalar que IQEA se fundamenta en 
una serie de principios éticos, sociales, educativos y económicos que velan por el 
desarrollo de un marco de actuación inclusivo y eficaz, del cual parten las variables 
personales y contextuales que intervienen en el desarrollo exitoso del mismo:  
Hace efectivo el derecho a una educación de calidad sin discriminaciones y en 
igualdad de oportunidades. 
• Acelera el avance hacia sociedades más justas y democráticas. 
• Mejora la calidad de la educación y el desarrollo profesional del profesorado. 
• Favorece la creación de comunidades de aprendizaje. 
• Optimiza la eficiencia y la relación costo-beneficio de los sistemas educativos. 
6.1.2. Etapa 2: Decisión sobre la viabilidad de la evaluación 
A lo largo de la segunda etapa se ha tratado de dar respuesta a los objetivos 
planteados inicialmente, siendo el primero de ellos valorar la percepción que tiene el 
profesorado de Educación Infantil y Primaria de centros escolares de Córdoba 
capital y provincia de los elementos intervinientes en la mejora de la eficacia escolar y 
analizar la pertinencia de participar en el desarrollo e implementación del programa 
IQEA y el segundo, recoger la opinión del alumnado de tercero de las diferentes 
especialidades de Educación Primaria de la Universidad de Córdoba, acerca de los 
factores que influyen en la mejora de la eficacia escolar y en la oportunidad que 
ofrece el programa IQEA para la consecución de la misma.  
Con la intención de facilitar un tratamiento de los mismos, se plantearon una 
serie de interrogantes que se presentan a continuación y que han obtenido respuesta 
a lo largo de esta investigación.  
¿Existe una concepción clara del significado de la eficacia escolar y sus 
factores intervinientes por parte del profesorado de los centros escolares de 
infantil y primaria de Córdoba? 
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A lo largo de la dimensión centro escolar se han tratado de recoger datos 
referentes a la configuración del mismo, los programas llevados a cabo, el clima de 
trabajo y las relaciones con el entorno inmediato. Los datos muestran que, a pesar de 
las altas valoraciones en todos los elementos, el profesorado considera que el cambio 
para la mejora de la escuela debe involucrar a toda la comunidad educativa, 
mejorando el clima escolar y las buenas relaciones entre todos los miembros que la 
componen. 
En la dimensión dirección del centro se tomaron datos referentes al papel que 
juega la dirección en relación al fomento de la participación, implicación y 
compromiso de la comunidad educativa en la gestión total del centro. En este sentido 
se pudo comprobar que el profesorado considera que la dirección es la encargada de 
fomentar un clima de reconocimiento, motivación y refuerzo hacia ellos y también 
hacia la participación de la comunidad educativa en la vida del centro; aunque 
también reconocen que, para que esto sea posible, es necesario que ellos mismos 
apoyen a la dirección. 
En relación a los datos referentes al papel del profesorado en los procesos de 
mejora del centro, la formación permanente y el trabajo en equipo, conviene destacar 
que resaltan el trabajo en equipo como favorecedor de la coordinación entre áreas, 
niveles y ciclos.  
La dimensión enseñanza-aprendizaje se relacionó con los datos referentes a la 
incorporación de nuevas metodologías en el aula, a la investigación-reflexión de la 
propia práctica profesional, a la planificación docente y a los procesos de 
individualización de la enseñanza. Los datos mostraron altas valoraciones en todos 
los elementos considerados, destacando la importancia de identificar las Necesidades 
Específicas de Apoyo Educativo del alumnado. No es menos destacable  la alta 
valoración que se da a la incorporación de nuevas metodologías de enseñanza en el 
aula como elemento que favorece la adquisición de las competencias básicas en el 
alumnado. 
En relación a la consideración de la opinión del alumnado para introducir 
cambios se hace necesario destacar que los centros muestran valoraciones medias en 
esta dimensión, siendo la menos valorada de todas y dejando de manifiesto de esta 
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forma la poca repercusión que ha tenido en Andalucía el movimiento de Voz del Alumno 
que recoge “una serie de actividades que animan a la reflexión, la discusión, el diálogo 
y la acción sobre cuestiones que conciernen a los estudiantes, y que además de a 
éstos, implican a los profesionales y al resto de miembros que forman parte de las 
comunidades educativas” (Fielding, 2004). Esta amplia gama de experiencias y 
actividades incluyen diversidad de prácticas que van desde el apoyo entre iguales, la 
creación de espacios y estructuras organizativas en las que el alumnado plasma sus 
puntos de vista sobre la institución escolar y sus posibilidades de mejora (Beresford, 
2000), hasta iniciativas de liderazgo estudiantil en aras de la transformación de las 
escuelas, dejando atrás algunos movimientos que ha habido de utilizar la voz del 
alumnado como “instrumento de control, al servicio de aspectos que le interesa 
medir a la escuela o a la administración: qué es un buen profesor, qué es una buena 
metodología, en definitiva, qué convierte a una escuela en una organización 
competitiva frente al resto y anulando de esta forma la posibilidad de debatir o 
reflexionar con el alumnado sobre otros tópicos ajenos a las políticas de estándares, 
tales como, las relaciones de poder, las desigualdades, o los procesos de exclusión 
que acontecen en la escuela” (Haya, 2011, p.56).  
El profesorado encuestado considera que es necesaria la colaboración de las 
familias y el establecimiento de redes de comunicación eficaces y fluidas. Tratando de 
establecer diferencias estadísticamente significativas conveniente señalar que el 
profesorado del C6 valora como término medio la creación de estructuras 
cooperativas de trabajo con las familias, al contrario que lo hace el C2 que le otorga 
gran importancia.  Esto puede ser debido a que el C6 es un centro donde la 
comunicación con las familias es fluida, al contrario que ocurre en el C2, que se 
encuentra ubicado en una zona marginal rural y donde las relaciones con la familia 
son negativas en unos casos y en otros inexistentes.  
Por último, hemos tratado de recoger datos referentes a la valoración del programa 
IQEA, teniendo en cuenta las dimensiones que anteriormente se han citado, de tal 
forma que hemos pretendido advertir si el profesorado considera que dicho 
programa puede favorecer la mejora escolar de su centro al igual que dar respuesta a 
los factores de eficacia escolar analizados anteriormente. Los datos muestran que las 
valoraciones han sido altas en todos los elementos, destacando el hecho de que 
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consideran que IQEA favorece el proceso de investigación-reflexión, interviene 
sobre todos los elementos constitutivos del centro y favorece la coordinación entre 
áreas y ciclos. En este sentido, los hallazgos demuestran que IQEA, a través del 
asesoramiento externo, facilita y mejora la puesta en práctica de los proyectos que 
actualmente se desarrollan en el centro al igual que piensan que favorece el 
establecimiento de metas compartidas por toda la comunidad. 
Por último, hemos analizado con éxito la existencia de numerosas relaciones 
entre los diferentes factores de eficacia escolar valorados por el profesorado encuestado y 
su correspondencia con las valoraciones efectuadas en el programa IQEA, de manera 
que podemos afirmar que el profesorado encuestado considera que algunas de las 
características de dicho programa tales como la mejora de la interacción entre los 
centros, la incorporación de nuevas metodologías de enseñanza en el aula, la mejora 
de la planificación docente… son idóneas para favorecer la mejora de la eficacia de 
los centros educativos en los que se encuentran.  
En definitiva, podemos afirmar que los resultados obtenidos en este estudio 
muestran cómo el profesorado manifiesta gran interés por la mejora de sus escuelas, 
reconociendo a su vez cuáles son los factores de eficacia que pueden incidir 
positivamente en sus centros de pertenencia (López, González, De León y Melara, 
2011). Pero, a su vez, también reclama de la misma manera un programa de 
asesoramiento y formación que les ayude a hacer frente a la práctica diaria y a las 
dificultades que se encuentran en el aula y en los procesos de enseñanza-aprendizaje. 
¿Considera viable el profesorado de los centros escolares de infantil y primaria  
la implementación del programa IQEA?  
Una vez analizados los datos referentes a la disponibilidad y el interés del 
profesorado de participar en IQEA, se observó que la mayoría de los centros están 
interesados en ser parte de un programa de estas características aportando altas 
valoraciones al mismo (media total=3,91); en este sentido, conviene señalar que la 
excepción a ese interés y deseo de participación fueron los centros C1 y C5, que 
reflejaron valoraciones por debajo del término medio. Por otro lado, conviene 
señalar que los centros que más interés han mostrado son C4 y C2 ambos 
pertenecientes a la zona rural y por tanto, más alejados del ámbito universitario que 
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con tanta frecuencia requiere de su colaboración para la realización de diferentes 
proyectos. Por último, queda por reseñar que el interés y la disponibilidad que 
mostraban los centros C6 y C7 fueron dos de los elementos utilizados como 
referentes para la implementación posterior de IQEA en el mismo. 
¿Cuál es la valoración de la percepción de los maestros y maestras en 
formación inicial sobre los factores que influyen en la mejora de la eficacia  
escolar y en la oportunidad que ofrece IQEA para su consecución?  
A lo largo de la dimensión centro escolar se ha observado que, a pesar de las 
altas valoraciones en todos los elementos, el alumnado considera que el cambio para 
la mejora de la escuela debe involucrar a toda la comunidad educativa así como que 
para conseguir la mejora de la eficacia escolar es necesario intervenir sobre todos los 
elementos constitutivos del centro: alumnado, profesorado, instalaciones, 
metodología, familia, etc. (aspecto que señalaban de manera más favorable las 
mujeres). Asimismo, hemos visto que a la hora de valorar el establecimiento de metas 
compartidas ha sido el alumnado de Educación Especial y Educación Física quien ha 
aportado las mayores valoraciones al respecto. 
En la dimensión dirección del centro, los datos muestran cómo los distintos 
elementos han sido valorados muy positivamente, lo que refleja una alta 
consideración de la dirección en el fomento de la participación de la comunidad 
educativa en la vida del centro y asumiendo que la misma precisa de un apoyo en la 
mejora de la institución por parte del profesorado. En este sentido, ha sido el 
alumnado de Educación Especial el que nuevamente ha aportado las mayores 
valoraciones al respecto. 
Por otro lado, el alumnado destaca la consideración de que el trabajo en equipo 
favorece la coordinación entre áreas, niveles y ciclos, detallando la importancia de 
identificar las Necesidades Específicas de Apoyo Educativo del alumnado en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje para conseguir una mayor eficacia escolar y mejora 




Podríamos añadir a todo esto que el alumnado encuestado considera que es 
necesaria la colaboración de las familias para conseguir una mejora del centro 
educativo así como que para conseguir la mejora de la eficacia escolar es preciso 
establecer redes de comunicación eficaces y fluidas con las familias y con toda la 
comunidad educativa a través de conversaciones, reuniones, boletines, murales, etc. 
En definitiva, podemos destacar de las opiniones vertidas por el alumnado 
sobre los factores de eficacia escolar que el cambio para la mejora de la escuela debe 
involucrar a toda la comunidad educativa así como que para conseguir la mejora de la 
eficacia es necesario intervenir sobre todos los elementos constitutivos del centro, 
fomentando la formación permanente y el desarrollo profesional del profesorado. 
Centrándonos en las especialidades, resulta interesante percibir cómo el alumnado de 
Educación Especial y el de Educación Física han aportado mayores valoraciones 
respecto al clima escolar y las buenas relaciones entre los miembros de la comunidad 
educativa, así como al considerar que la dirección necesita el apoyo y la colaboración 
del equipo docente para mejorar el centro. 
Además, conviene indicar que la valoración del programa IQEA ha sido alta en 
todos los elementos, destacando que el alumnado considera que fomenta la 
implicación del profesorado y facilita el proceso de mejora del centro. Considerando 
que el mismo es un programa de eficacia escolar que a lo largo de los años ha 
contribuido a conocer y comprender mejor los elementos educativos que inciden en 
el desarrollo del alumnado, ha aportado informaciones útiles para la toma de 
decisiones en el aula, la escuela y el sistema educativo. Esta afirmación es compartida 
por los estudiantes de las diferentes especialidades de Educación Primaria de la 
Universidad de Córdoba, ya que han afirmado que la visión de la escuela debe ser 
una en la que todos los miembros de la comunidad escolar tengan la oportunidad de 
contribuir y de involucrarse para crear y mantener las condiciones en las que 
aprendan con éxito. 
Por último, se ha analizado la existencia de alguna relación entre los diferentes 
factores de eficacia escolar valorados por el alumnado encuestado y su 
correspondencia con las valoraciones efectuadas en el programa IQEA, de manera 
que se estableciera la transferencia de este programa como garante de la eficacia de 
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los centros escolares. Los datos analizados nos muestran que las relaciones 
establecidas son significativas, lo que confirma que la muestra considera que las 
principales características de dicho programa (la creación de condiciones dentro de 
las escuelas para gestionar el cambio con éxito, el compromiso con la formación del 
profesorado y con el crecimiento profesional, la descentralización del liderazgo…) 
son idóneas para favorecer la mejora de la eficacia de los centros educativos, 
tomando como referencias las diferentes instituciones en las que han realizado el 
periodo de prácticas profesional. 
¿Existe un ajuste entre la percepción del profesorado en ejercicio y los 
maestros y maestras en formación inicial en la concepción de los factores que 
inciden en la calidad educativa? 
Por último, podríamos afirmar que existe un ajuste entre la percepción del 
profesorado en ejercicio y el alumnado en formación en la concepción de la mayoría 
de los factores que inciden en la calidad educativa, a excepción de los que se expone 
a continuación que han sido más valorados por el profesorado: el valor otorgado a 
los proyectos dirigidos al incremento de la mejora de la eficacia, el clima escolar y las 
buenas relaciones, el establecimiento de metas compartidas, el fomento de la 
participación, implicación y el compromiso en la gestión del centro, el apoyo y 
colaboración del equipo docente, el clima de reconocimiento, motivación y refuerzo, 
la coordinación entre áreas, niveles y ciclos, la investigación-reflexión sobre la 
práctica docente y la identificación de NEAE.  
En este sentido, conviene señalar que el estudiante en formación ha destacado 
por encima del profesorado una serie de características del programa IQEA como 
garante de los factores eficacia escolar, estas características se encuentran 
relacionadas con la dimensión centro escolar, dirección, profesorado y enseñanza-
aprendizaje. 
6.1.3. Etapa 3 y 4: Determinación del tipo de evaluación y diseño 
de la evaluación 
Los objetivos planteados en las etapas 3 y 4 quedaron así explicitados: definir el 
tipo de evaluación más adecuado para realizar el seguimiento de la implementación 
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del programa IQEA, realizar las modificaciones oportunas a los instrumentos de 
evaluación utilizados por IQEA en base al contexto de aplicación marcado por los 
centros educativos cordobeses, identificar las condiciones iniciales relativas a los 
factores de eficacia escolar de cada Centro de Educación Primaria participante en la 
implementación de IQEA con el fin de realizar un proyecto contextualizado y de 
mejora real del mismo, y por último, analizar las necesidades formativas del 
profesorado participante relacionadas con el proyecto de mejora del centro en el que 
están inmersos. 
Estos objetivos han sido alcanzados tras haber dado la respuesta que aparece a 
continuación a los interrogantes planteados a partir de los mismos.  
¿Pueden evaluar los instrumentos que utiliza IQEA la realidad educativa 
cordobesa? ¿Es necesario elaborar instrumentos alternativos a los utilizados 
por IQEA para que el programa pueda ser implementado en Córdoba? ¿Los 
instrumentos utilizados por IQEA permiten identificar las condiciones 
iniciales relativas a  los factores de eficacia  escolar de los Centros de 
Educación Primaria de Córdoba?  
La respuesta a cada una de estas tres cuestiones pasa a ser la misma, en el 
sentido de que el programa IQEA otorga una gran importancia a la necesidad de 
investigar, reflexionar y evaluar dentro de las escuelas, considerando estos procesos 
como elementos decisivos de las estrategias de cambio de las mismas. 
Consecuentemente, permiten a las escuelas recopilar información relevante para el 
establecimiento de los resultados esperados para el alumnado, el profesorado y para 
determinar las condiciones para la mejora. Esta evaluación se realiza a través de la 
aplicación de una serie de instrumentos tales como escalas de valoración dirigidas al 
profesorado que permiten analizar su visión sobre la escuela, escalas de evaluación 
para identificar la percepción que tiene el profesorado sobre la práctica profesional 
en el centro, escalas que evalúan las condiciones iniciales de la escuela en relación al 
liderazgo, la participación de la comunidad, el compromiso con la planificación 
colaborativa, las estrategias de coordinación, la atención a los beneficios potenciales 
de la investigación y la formación permanente y, por último, entrevistas dirigidas al 
equipo directivo, coordinadores de ciclo y profesorado para analizar el enfoque de 
liderazgo que tiene la escuela. Tal y como se ha podido apreciar, el programa IQEA 
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enfatiza el análisis de la visión de los principales agentes implicados en el cambio, así 
como la figura de liderazgo y el concepto que tienen del mismo.  
Realizando una revisión de los principales factores de eficacia escolar, se pudo 
apreciar que estos instrumentos no analizan todos los factores que intervienen en el 
proceso del centro, situación que tal vez se encuentre originada por el hecho de que 
el momento en el que se llevó a cabo IQEA en el Reino Unido coincidió con el 
surgimiento del movimiento de mejora escolar nacido a espaldas de la línea de 
eficacia escolar, que es a la que pertenecen los factores aquí estudiados. 
Esto hizo necesario que nos planteáramos desarrollar instrumentos propios y 
adaptaciones a los ya existentes, ya que pretendíamos poder intervenir sobre todos 
los factores de mejora del centro, así como identificar aquellos que ya estaban 
consolidados, los que no estaban siendo tenidos en cuenta en los procesos de cambio 
de los centros educativos y aquellos otros que el profesorado consideraba mejorables. 
Este desarrollo de otros instrumentos nos permitió poder triangular las opiniones 
recogidas por los diferentes colectivos implicados, elemento que en el caso del 
programa IQEA sólo se realizaba acerca del enfoque de liderazgo.  
Por otro lado, la organización interna de los centros educativos de Educación 
Primaria andaluces dificultó que la evaluación inicial del centro se pudiera llevar a 
cabo en las mismas condiciones que establece el programa IQEA, lo que nos obligó a 
generar nuestros propios instrumentos y a aplicarlos en momentos diferentes a los 
establecidos por el propio programa. Para ello tuvimos en cuenta que, tal y como 
afirma MacBeath (1999), las escuelas deben hablar por sí mismas y las evaluaciones 
de rendimiento de alumnado o los informes de la inspección solo muestran una 
realidad parcial. Esto nos llevó a reflexionar sobre el hecho de que los centros son 
autocríticos y que, por tanto, son fuentes ricas en datos que en ocasiones utilizan las 
evaluaciones externas como otra fuente de información, lo cual nos llevó a 
considerar el hecho de utilizar varios instrumentos de recogida de información, 
siendo uno de ellos elaborado por el propio personal docente del centro. Nos 
estamos refiriendo a la entrevista grupal realizada por el caso 1 donde obtuvieron la 
opinión de las familias, del alumnado y del profesorado a través de la creación de 
murales colectivos.  
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¿Percibe el profesorado que posee la formación necesaria para hacer frente al 
proyecto de mejora de su centro? 
En los tres casos en los que se ha implementado el programa IQEA es 
destacable que todo el profesorado implicado señala que necesita más formación para 
llevar a cabo el proyecto de mejora, llegando incluso en dos de los centros a 
paralizarse/ralentizarse el proceso de cambio por no considerarse el profesorado lo 
suficientemente preparado tras la formación recibida. 
Conviene señalar que los elementos formativos demandados eran de tipo 
metodológico y organizativo, así, el caso 1 expuso que requería conocer en 
profundidad el funcionamiento de las comunidades de aprendizaje a nivel de centro y 
de aula, las diferentes etapas que constituyen la implementación de un proyecto de 
esas características y el funcionamiento de los grupos interactivos característicos de 
esta organización de centro. El caso 2, por su parte, demandó dos momentos de 
formación, en el primero solicitó aquella relativa a la programación del currículum 
por competencias y, en el segundo, de carácter más específico, trató de conocer qué 
procesos, actividades y funciones se debían desarrollar para llevar a cabo ese proyecto 
a nivel de centro y de aula. Por último, el caso 3 estuvo totalmente enfocado en el 
desarrollo de nuevas metodologías de trabajo en el aula que permitiera al alumnado 
adquirir competencias matemáticas, objetivo que determinó que las dos acciones 
formativas que llevó a cabo el centro estuvieran enfocadas a nivel metodológico, en 
una de ellas se explicó cómo estructurar las lecciones matemáticas con la intención de 
facilitar el proceso de adquisición de competencias y la segunda se enfocó en el uso y 
elaboración de material que permite desarrollarlas. 
6.1.4. Etapa 5 y 6. Recogida de la información y análisis de datos 
El objetivo de las etapas 5 y 6 consistió en identificar las necesidades de cada 
Centro de Educación Primaria participante en la implementación de IQEA con el fin 
de realizar un proyecto contextualizado y de mejora real del mismo. Para dar 
respuesta se planteó el interrogante señalado más abajo. 
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¿Puede IQEA dar respuesta a las necesidades identificadas en cada Centro de 
Educación Primaria?  
Convendría señalar que IQEA se plantea como un programa de asesoramiento 
externo donde su función es la ayudar a las escuelas a adoptar la visión de que la 
investigación y la reflexión sobre las prácticas escolares son responsabilidades de 
todos los miembros y que por tanto, quien crea y mantiene las condiciones para la 
mejora es la propia escuela. Así, IQEA se presenta como un programa de apoyo que 
trata de ayudar al centro a producir y evaluar un modelo de desarrollo escolar que 
permita ofrecer una educación de calidad para todo el alumnado, con independencia 
de su condición personal, emocional, social o cultural (Hopkins, Ainscow y West, 
1994; Ainscow,  Hopkins, Southworth y  West, 1994; Hopkins, 2006; Hansen, 2007 y 
Wikeley, Stoll y Lodge, 2002). 
Dicho esto, se puede apreciar que IQEA no es quien da respuesta a las 
necesidades identificadas, sino que es el propio centro el que debe darlas con el 
asesoramiento de IQEA. El proyecto sugiere que las escuelas tienen más 
posibilidades de fortalecer su capacidad de proporcionar resultados de mejora para 
todo el alumnado cuando adoptan formas de trabajo que se ajustan tanto al programa 
de reforma en curso, como a sus propias aspiraciones como comunidad escolar. En 
dos de los casos estudiados no ha terminado de ser asumido por los centros, ya que 
el profesorado esperaba que IQEA desarrollara la labor de planificar el cambio y les 
diera las pautas para llevarlo a cabo, lo cual no deja de ser intentar inculcar un 
programa desde fuera, lo que no tiene consecuencias duraderas en los centros al 
considerarse nuevamente como un cambio proveniente del exterior y no del propio 
centro, generando finalmente innovaciones perecederas y no catalogadas como 
eficaces (Stoll, Creemers y Reezigt, 2006). 
La labor de IQEA una vez que se identifican las necesidades de cada centro 
consiste, en un primer momento, en proporcionar la formación necesaria para llevar 
a cabo el proyecto de mejora que el propio centro ha diseñado y planificado y, tras 
esto, realizar un seguimiento del proceso de cambio realizando a su vez labores de 
asesoramiento ante cuestiones específicas de dicho proceso.  
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6.1.5. Etapa 7 y 8. Deliberación de decisiones a tomar y discusión 
general 
A lo largo de las etapas 7 y 8 se ha tratado de describir la priorización de 
necesidades realizadas por los maestros y maestras de los centros de Educación 
Primaria intervinientes en la adaptación del programa IQEA a partir de los elementos 
que han sido considerados susceptibles de mejora en su propio centro. Esta 
descripción pasó por dar respuesta al interrogante que se expone a continuación. 
¿La comunidad educativa ha priorizado en el proyecto de mejora del centro 
elementos de transformación real? 
Con la intención de dar respuesta a este interrogante, se procedió a detectar las 
necesidades de cada centro haciendo uso, en el caso 1 de diferentes instrumentos que 
permitieran recoger la opinión del profesorado, familias y alumnado y en los casos 2 
y 3 se utilizó una escala de valoración y una matriz DAFO.  
El hecho de haber incorporado un instrumento como es la matriz DAFO ha 
permitido que los elementos que se priorizaran en el centro fueran de transformación 
real, ya que el profesorado debió identificar las debilidades y fortalezas a nivel 
individual (elemento necesario para comenzar un proceso de cambio real, ya que 
recordemos que si no cambia la práctica del profesorado el centro no mejora) y las 
amenazas y oportunidades a nivel externo o de centro. Todo ello, unido a la propia 
escala de IQEA permitió identificar elementos de mejora de transformación real que, 
incorporados a las respuestas aportadas a la matriz CAME, facilitaron establecer 
estrategias de corrección, afrontamiento, mejora y explotación perfilando el proyecto 
del centro desde la perspectiva de los agentes implicados en el mismo. Por otro lado, 
convendría señalar que al ser instrumentos de fácil elaboración y análisis pueden ser 
utilizados por el profesorado en cualquier momento del proceso de cambio del 
centro.  
Podemos concluir afirmando que el caso 1 dejó patente que las principales 
prioridades de mejora eran la disminución de la violencia en el colegio, las carencias 
formativas relacionadas con el tema de comunidades de aprendizaje y la poca 
implicación por parte de las familias, elementos que marcaron el desarrollo del 
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programa de mejora del centro desde el primer momento. En el caso 2, por su parte, 
se identificaron como elementos de mejora aquellos relativos a la consideración de la 
opinión de las familias y del alumnado en el proceso de cambio, el desconocimiento 
de la metodología y procedimientos necesarios para trabajar por competencias y la 
inadecuación de los libros de texto para tal fin, en este sentido, el centro priorizó la 
formación metodológica y organizativa del trabajo por competencias, elemento que 
aún se está desarrollando. Por último, en el caso 3, se obtuvo como tema prioritario 
de trabajo el desarrollo de la comprensión oral del alumnado, aunque finalmente el 
centro se decantó por desarrollar las competencias matemáticas, cambio que 
justificaron afirmando que los resultados de las pruebas de diagnóstico del último 
curso habían resultado más bajas en este área que en la de comprensión oral. Por 
otro lado, y como elementos de transformación, cabe destacar que él único consenso 
entre los participantes en la detección de necesidades estuvo en el hecho de indicar 
que disponían de poco tiempo, elemento que no se consideró en la propia 
organización del proyecto y que, por tanto, marcó desde el principio la escasa 
participación así como el ritmo del proceso de cambio del centro. Cabe destacar que 
hubo otras consideraciones a nivel individual que fueron priorizadas por parte del 
equipo directivo y que orientaron el proyecto, las mismas fueron la no disposición de 
materiales, la dificultad en la metodología para matemáticas o la organización de la 
sistematización de los aprendizajes. 
6.1.6. Etapa 9: Programación y diseño de la intervención 
A lo largo de la etapa 9 se trató de realizar una adaptación del programa IQEA 
al contexto educativo cordobés teniendo en cuenta los siguientes interrogantes: 
¿Las características del sistema educativo andaluz hacen necesaria una 
adaptación de los elementos constitutivos de IQEA para que el programa 
pueda ser implementado en Córdoba? ¿Cuáles son las adaptaciones que han 
de realizarse en el programa IQEA para que pueda formar parte de la realidad 
educativa de los centros de Córdoba?  
A lo largo de la implementación del programa IQEA se ha podido observar 
que hay elementos que han tenido que ser cambiados y otros que no han llegado a 
considerarse. En relación a los elementos característicos de IQEA que han sido 
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modificados podemos aludir, en primera estancia, a la solicitud de un pago por parte 
del grupo investigador universitario por realizar el asesoramiento. En este sentido, las 
escuelas implicadas en esta tesis no han tenido que hacerlo sino que, al contrario, han 
participado en la solicitud de dos proyectos con los que han recibido financiación 
para desarrollar el proyecto de mejora que tuviera diseñado para trabajar con IQEA. 
Uno de ellos titulado  “Hacia un modelo andaluz de escuelas eficaces basado en 
estrategias de asesoramiento externo: adaptación, implementación y evaluación del 
programa IQEA (Improving the Quality of Education for All)” quedó concedido por 
la Resolución de 6 de julio de 2011, de la Dirección General de Participación e 
Innovación Educativa, por la que se aprueban proyectos de investigación e 
innovación educativa y de elaboración de materiales curriculares de determinados 
ámbitos para el año 2011 y el otro al que se optó por denominar “Diseño de 
instrumentos para la evaluación de competencias básicas del alumnado de Educación 
Primaria. Hacia un modelo de escuelas eficaces basado en estrategias de 
asesoramiento externo” que quedó aprobado al amparo de la Resolución de 20 de 
octubre de 2011, de la Secretaría de Estado de Educación y Formación Profesional, 
por la que se conceden ayudas para los proyectos que profundicen en la 
consolidación de las competencias básicas como elemento esencial de currículo, 
correspondientes al año 2011. 
La propia composición del grupo de mejora de las escuelas también ha tenido que 
ser modificada, ya que en España no existe la figura de las LEAs, identificándose sus 
funciones en la labor realizada por la Inspección y por los Centros de Formación del 
Profesorado. En este sentido, IQEA tuvo que ponerse en contacto con la Delegación 
Provincial de Educación para solicitar permiso para trabajar de manera conjunta con 
los centros y, por otro lado, también contactó con el CEP para que facilitara la 
formación necesaria al profesorado. De esta forma, se puede decir que el segundo de 
los organismos también formó parte del proceso de cambio de los centros escolares. 
Sin embargo, hay que señalar que el proceso de seguimiento que ha realizado la 
Inspección a dos de los centros participantes en esta investigación ha dificultado el 
proceso de cambio comenzado en los mismos, ya que se encontraban sumidos en 
una vorágine burocrática que ha acaparado los tiempos previstos para la reflexión, 
formación y discusión del proceso de cambio.  
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El grupo de mejora SIG de los centros pasó a constituirse a través de la 
solicitud de formación de los centros al CEP, de esta forma, en dos de los casos 
estudiados el grupo cuadro se hizo extenso a todo el centro (a través de la modalidad 
de formación en centros), mientras que en el otro caso se identificaba con un grupo 
de profesorado (hicieron uso de la modalidad de formación denominada grupos de 
trabajo).  
Otro de los elementos característicos del programa IQEA es la firma de un 
contrato por parte del profesorado implicado en el centro en el que se comprometen 
a desarrollar el proyecto. En nuestro caso, la solicitud de proyectos de financiación 
externa realizó esta labor.  
Conviene señalar que esta tesis expone el primer periodo de intervención de 
IQEA en los centros donde se identifican las necesidades de cambio y se da una 
primera formación al profesorado, no llevándose aún a cabo el desarrollo de las 
diferentes actividades programas por IQEA para favorecer el cambio interno del 
centro y generar modelos propios de mejora.  
Por último, convendría señalar que elementos como la descentralización del 
liderazgo que fomenta IQEA, donde las responsabilidades de liderazgo son fomentar 
deliberadamente la participación de los profesores en todos los niveles, dándoseles 
autoridad para actuar y dirigir el cambio, no ha sido necesaria llevarla a cabo puesto la 
figura del equipo directivo en España es burocrática, no teniendo ningún tipo de 
potestad en los asuntos a los que hace alusión IQEA. 
6.1.7. Etapa 10: Puesta en marcha de la intervención 
La etapa 10 perseguía implementar el programa IQEA en tres centros de 
Educación Primaria públicos de Córdoba capital adaptándolo a sus circunstancias 
particulares, evaluar la satisfacción del profesorado con la formación recibida por 
parte de IQEA y analizar el nivel de transferencia a la práctica educativa ordinaria de 
la formación recibida por el profesorado participante. En este sentido, se plantearon 
los siguientes interrogantes: 
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¿La puesta en marcha del programa IQEA en Córdoba ha conseguido los 
mismos resultados en los diferentes centros en los que se ha implementado? 
Para dar respuesta a este interrogante conviene aclarar que en cada escuela se 
realizó un autodiagnóstico entre los principales implicados en el proceso educativo 
(familia, profesorado y alumnado) antes del inicio del proyecto y posteriormente se 
evaluaron aquellos aspectos que se identificaron como deficientes y mejorables 
(Hargreaves y Fink, 2006). Esto no sólo permite a las escuelas juzgar su crecimiento y 
desarrollo sino que también es un medio importante para analizar el impacto del 
proyecto en general en cada una de ellas. 
En este autodiagnóstico, tal y como señala Cantón (2001), se seleccionan 
aquellos aspectos que tienen una tasa de frecuencia más alta y luego se realiza una 
intersección de necesidades y prioridades: en el caso 1 se hicieron entre las de las 
familias, las del profesorado, equipo directivo y las del alumnado y en el caso 2 y 3 
simplemente se utilizaron las del profesorado y equipo directivo.  
Por otro lado, la línea de investigación de Mejora de la Escuela nos ha ofrecido 
algunas ideas sobre cómo debe desarrollarse un proceso de cambio para que sea 
exitoso. Así, aunque los procesos de mejora no siguen un único camino, y en los tres 
casos que se han analizado en esta tesis eso ha quedado evidenciado, la experiencia 
en esta línea ha mostrado que hay varias etapas que deben recorrerse para garantizar 
el buen discurrir de los acontecimientos. Estas etapas en ocasiones se solapan entre sí 
o incluso se repiten antes de que el ciclo completo haya llegado a su fin, por lo que 
hay centros que requieren más tiempo en algunas de ellas o simplemente necesitan 
reformular varias veces su proceso de cambio. Sea como fuere, las fases del proceso 
de mejora según Murillo (2003b) son, básicamente, tres: iniciación, desarrollo e 
institucionalización. Así, observamos que las dos primeras fases aúnan diferentes 
etapas seguidas en esta investigación, así, encontramos que la primera de ellas, 
iniciación, corresponde con las etapas 1 a 9, la segunda fase denominada desarrollo 
coincide con las etapas 10 y 11 y la última, institucionalización, no ha llegado a 
desarrollarse y, por tanto, se encuentra fuera de las etapas marcadas en esta tesis 
doctoral. 
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En esta tesis se presenta la primera fase iniciación en los tres casos y la segunda 
desarrollo únicamente en el primer caso estudiado. Así, podemos decir que la primera 
etapa queda entendida como el momento en que se busca lograr el compromiso y la 
implicación de la comunidad educativa así como organizar cómo va a ser el proceso 
de transformación. De esta forma, se inicia por la decisión de emprender el cambio y 
concluye con la formulación de un proyecto de mejora. En este sentido, el centro 
toma en primer lugar la decisión de iniciar el cambio, a esto le sigue un diagnóstico 
de las condiciones de partida del mismo (con la intención de determinar las áreas de 
mejora), la decisión del área que desean mejorar y la planificación del proceso que 
culmina con la elaboración de un proyecto de mejora. Murillo (2003b, p.15) señala 
que “algunos factores asociados con esta fase que determinarán si el cambio se 
producirá o no son la existencia de experiencias de cambio previas, la disponibilidad 
de nuevos fondos, la presión desde dentro y fuera de la escuela, la disponibilidad de 
recursos y la calidad de las condiciones y de la organización interna de la escuela”.  
El éxito de esta fase radica en la claridad del qué se va a cambiar, para qué se va 
a hacer, cómo se va a producir el cambio y quiénes son los responsables de llevarlo a 
cabo. En este sentido, podemos afirmar que los casos 2 y 3 estudiados continúan en 
ese proceso de reflexión tratando de dar respuesta al cómo y quiénes. En este 
sentido, conviene señalar que el caso 2 presenta el hándicap de que las características 
del propio centro hacen que se dificulte el liderazgo descentralizado (elemento 
esencial de los procesos de mejora) y que el caso 3 se encontraba sumido en la poca 
implicación y participación del profesorado del centro originado en parte por la no 
identificación del proyecto como una necesidad real del centro. Por el contrario, el 
caso 1 determinó rápidamente estos interrogantes, lo cual hizo que pudieran 
comenzar a sumergirse en la segunda etapa de cambio denominada según Murillo 
como desarrollo. En ella influyen las características del cambio, las condiciones 
internas de la escuela y la presión y apoyo externos. Así, podemos señalar que el caso 
1 se encuentra en la pre-implementación del proceso de cambio puesto que aún no se 
ha hecho extenso al resto del centro, sino que de manera experimental se está 
aplicando en algunas aulas del mismo, comenzando a generarse en el colegio una 
mentalidad de cambio que necesita ser respaldada por la continuidad del proyecto. 
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Por otro lado, podemos señalar que la etapa de institucionalización entendida 
como el momento en el que la innovación y el cambio dejan de ser considerados 
como algo nuevo y se convierten en la forma habitual de hacer las cosas en un centro, 
queda lejos del alcance de esta tesis al no ser algo que se produce de forma 
automática, sino que requiere tiempo que permita asegurar que el cambio se 
incorpora a las estructuras y organización de la escuela, eliminar prácticas 
contradictorias, aseverar la participación en la escuela y en el entorno inmediato y 
disponer de profesionales que faciliten el cambio.  
Por último, convendría señalar que el hecho de que el caso 1 se encuentre en 
otra fase del proceso de cambio, se debe al deseo de incorporar las comunidades de 
aprendizaje, lo cual le permitió avanzar con mayor rapidez que los otros dos casos 
estudiados, porque la propia planificación del proceso de cambio coincidía con la 
planificación original de IQEA. Ahondando en esta idea, vemos que Díez-Palomar y  
Flecha (2010) señalan que las comunidades de aprendizaje se implementan en el 
centro atendiendo a dos etapas primordiales: puesta en marcha y consolidación. 
Dentro de la primera de ellas distinguen cinco fases: sensibilización, toma de 
decisión, sueño, selección de prioridades y planificación, etapas coincidentes con las 
expuestas por IQEA.  
¿Las carencias formativas del profesorado han determinado la evolución del 
programa IQEA en los centros? ¿La comunidad educativa ha priorizado en el 
proyecto de mejora del centro elementos de transformación real? ¿El 
profesorado participante en IQEA ha llevado a cabo en su práctica diaria lo 
aprendido en la formación recibida? ¿Ha quedado el profesorado satisfecho 
con la formación recibida por parte de IQEA?  
La formación del profesorado y la mejora de la educación son temas 
recurrentes en la investigación educativa, en las políticas y en las prácticas escolares. 
Así, el desarrollo de esta investigación ha dejado de manifiesto que el conocimiento 
previo del profesorado sobre el tema de trabajo elegido y las experiencias realizadas 
en cada uno de los casos ofrecen, al lado de aportaciones valiosas, elementos que 
todavía deben ser considerados y estudiados. Podríamos decir que persisten muchos 
interrogantes sobre las relaciones establecidas entre los conocimientos disponibles y 
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las actuaciones llevadas a cabo en los distintos centros en orden a mejorar la 
educación y la profesión docente. En este sentido, todos los casos partieron de la 
identificación de las necesidades de mejora de centro dejando de manifiesto como 
uno de los aspectos más importantes las carencias formativas en los temas que 
eligieron para ser desarrollados. 
Así, observamos que en el caso 1 se comenzó a desarrollar el proyecto 
transcurrida la segunda sesión formativa donde se les explicó en qué consistían las 
comunidades de aprendizaje y las etapas que debían atravesar, cuatro meses después 
de esta puesta en marcha recibieron otra formación que les permitió seguir avanzado 
en el proyecto.  
Por su parte, el caso 2 recibió una primera sesión en la que le fue expuesto el 
proceso metodológico necesario para llevar a cabo en el aula la programación por 
competencias, sesión que coincidió con la finalización del primer trimestre y con el 
comienzo del periodo vacacional, elemento que influyó notablemente en el hecho de 
que al comenzar el siguiente periodo lectivo hubiera caído en el olvido lo aprendido y 
el profesorado se percibiera como incapaz para llevarlo a cabo. Esto originó que 
durante el transcurso del curso académico 2010/2011 no se llevara a cabo ninguna 
actuación de cambio en el centro y que al comienzo del siguiente curso académico el 
grupo IQEA tuviera varias reuniones con el equipo docente y directivo en la que se 
delimitaron las dificultades y se decidió cuál iba a ser la finalidad de la siguiente 
sesión formativa, que tuvo lugar a finales de curso y que por tanto, dificultó que el 
centro pudiera llevar a cabo ningún proceso de cambio.  
Por último, y coincidiendo con la finalización el curso académico, el caso 3 
participó en una sesión formativa de adquisición de metodologías necesarias para 
desarrollar el proyecto, sesión que repercutió en el hecho de que al comenzar el 
siguiente curso el profesorado comenzara a recopilar material necesario para llevar a 
cabo lo aprendido. Transcurridos cinco meses y observando que no se estaban 
llevando a cabo los conocimientos adquiridos en la primera sesión formativa, se optó 
por organizar una segunda sesión en la que se explicó el uso y elaboración de 
diferentes materiales que permiten trabajar en el tema seleccionado por el centro. 
Esta sesión generó en el profesorado el deseo de comenzar a aplicar en el aula lo 
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aprendido, sin embargo no se llevó a cabo por considerar los docentes que 
necesitaban los materiales que les habían sido mostrados en dicha sesión. En este 
sentido, conviene señalar que el profesorado ha solicitado estos materiales para el 
curso que viene, por lo que se prevé que será en ese momento cuando lleven a cabo 
el proceso de cambio en el aula. 
Otro aspecto que se hace necesario destacar en esta etapa de la investigación es 
la satisfacción del profesorado con la formación recibida por parte de IQEA. En este 
sentido, esta satisfacción está ligada al avance que ha tenido cada uno de los centros, 
de tal forma que podemos observar que en el caso 1 se valoraron muy positivamente 
las diferentes acciones recibidas, destacando la aplicación práctica de las mismas, en 
el caso 2, por su parte, se puede observar que se ha valorado negativamente la 
formación recibida, señalando el profesorado que no ha cubierto sus expectativas y 
que no presentaba capacidad de aplicación práctica. Por último, el caso 3 valora 
positivamente la formación, su aplicación, estructuración y respuesta a las 
necesidades detectadas por IQEA aunque reconoce que no la ha empezado a aplicar 
en su aula.  
En definitiva, podríamos señalar que las carencias formativas no han sido las 
responsables de determinar la evolución del programa IQEA en los centros, sino que 
han sido más determinantes los momentos en los que se ha impartido la formación 
así como la reacción que ha tenido el profesorado ante las mismas, observándose que 
avanzan con mayor rapidez aquellos centros que comienzan a poner inmediatamente 
en práctica lo aprendido. 
6.1.8. Etapa 11: Valoración y retroalimentación 
Tratando de analizar el proceso de cambio que han experimentado los centros 
participantes durante el periodo de implementación del programa de mejora así como 
de describir el grado de satisfacción del profesorado con dicha implementación, los 
elementos facilitadores y las barreras existentes y por último, de realizar propuestas 
de mejora u optimización del propio programa IQEA a partir de los resultados de 
evaluación obtenidos para contextos similares, se procedió a dar respuesta a los 
interrogantes abajo planteados.  
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¿Han mejorado los aspectos que fueron detectados como carencias tras la  
implementación de IQEA? 
La implementación de IQEA en los tres casos estudiados ha tenido una 
duración de dos cursos académicos en los que como ya se dijo con anterioridad no se 
había conseguido alcanzar los mismos niveles de desarrollo en cada uno de ellos. Así, 
encontramos que en los casos 2 y 3 no se ha llevado a cabo el proyecto que tenían 
planteado, mientras que en el caso 1 fue desarrollado durante el segundo curso de 
implementación, duración que limita y hace que sea muy osado afirmar que el centro 
ha experimentado mejora en los aspectos detectados como carencias. 
Por otro lado podemos aventurar, haciendo uso del estudio realizado por 
Slavin et al. (1996), que el hecho de poner en práctica un proceso de cambio en toda 
la escuela basado en aquello que la investigación revela sobre los factores de eficacia 
incrementa la calidad y la equidad de las mismas, por lo que, aunque en la actualidad 
no podemos afirmar que las carencias detectadas hayan sido paliadas por el proyecto 
en marcha, sí podemos afirmar que si la escuela genera finalmente una visión de 
cambio, terminarán mejorando sus propias prácticas y esas carencias serán 
disminuidas.  
¿Cuáles han sido los factores intervinientes, tanto facilitadores como 
obstaculizadores, en el desarrollo de la implementación de IQEA en 
Córdoba? 
Dos de los creadores del programa IQEA, Hopkins y West (1994), expusieron 
algunos de los elementos necesarios que para crear un marco para la mejora escolar, 
tales como la visión compartida, la percepción del liderazgo, la formación 
permanente… A continuación analizamos algunos elementos que ellos nombraron 
como facilitadores, a la vez que exponemos decisiones y situaciones que se han 
establecido como obstaculizadores en cada centro: 
• La escuela no mejorará si el profesorado no evoluciona individual o colectivamente. 
Encontramos que aunque el profesorado puede desarrollar sus prácticas de 
forma individual, si la escuela en su conjunto pretende evolucionar deben 
crearse oportunidades de desarrollo del profesorado. En este sentido, se ha 
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observado que la propia organización del sistema educativo andaluz dificulta 
que los profesionales puedan asistir a cursos de formación permanente en 
horario de trabajo, lo que hace que en ocasiones no quieran iniciar procesos 
de mejora por el hecho de que los mismos requieren una formación previa, 
siendo esto lo que provocó que en el caso 3 sólo se sumaran a la iniciativa de 
cambio cinco docentes. Sin embargo, el caso 1 y el caso 2 hicieron uso de la 
posibilidad de recibir formación en el mismo centro, lo cual facilitó que la 
mayoría del profesorado pudiera asistir y prepararse para el desarrollo del 
proyecto.  
• La escuela eficaz parece tener formas de trabajar que estimulan la participación de 
numerosos grupos, particularmente el alumnado. Este elemento ha venido marcado 
por la propia elección de trabajo de cada centro. Así, los casos 2 y 3 no se han 
planteado en ningún momento incorporar la opinión del alumnado en su 
proceso de cambio, mientras que el caso 1 decidió que la visión de la escuela 
debía ser una compartida por toda la comunidad, elemento que favoreció la 
toma de perspectiva y fomentó la implicación.  
• Visión de centro y percepción del liderazgo. Para que una escuela tenga éxito en el 
desarrollo necesita establecer una visión de cambio y considerar el liderazgo 
como una función a la que contribuyen muchos miembros del personal 
docente, más que como un conjunto de responsabilidades asumidas por una 
sola persona. Así, encontramos que en el caso 1 se establecieron diferentes 
comisiones encargadas del desarrollo de pequeños objetivos asociados a la 
finalidad del proyecto, lo que hizo que el centro desarrollara una única visión 
en la que se encontraban implicados muchos docentes y que favoreció que las 
responsabilidades y la carga de trabajo estuvieran repartidas. En el caso 2 se 
observó que estuvieron a la espera de que IQEA desarrollara un plan de 
actuación y, por tanto, no asumieron la visión de cambio ni asignaron 
personas encargadas de trabajar en esa línea. Por último, el caso 3 terminó 
estableciendo un grupo de trabajo de cinco personas en el que una de ellas 
asumió la labor de coordinación y fue asignando tareas a cada uno de los 
implicados, organización que fue señalada en la matriz DAFO y CAME final 
como un inconveniente.  
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• Coordinación e interacción entre docentes. Resulta apropiado señalar que uno de los 
elementos que ha favorecido que el caso 1 avanzara más en su proceso de 
cambio ha sido el hecho de que coordinaba las actividades con la intención de 
mantener la participación, sobre todo cuando se estaban estableciendo 
cambios en el centro, al igual que se habilitaron momentos que facilitaban la 
comunicación de las innovaciones y las interacciones informales entre 
docentes dentro de la escuela. 
• Relevancia otorgada a la reflexión. La escuela que reconoce que la reflexión es un 
proceso importante de la mejora escolar consigue más fácilmente aportar 
claridad y establecer significados compartidos en torno a prioridades de 
desarrollo así como está en mejor posición de supervisar el alcance previsto. 
Resulta complejo evaluar esta condición de cambio en los centros implicados 
en la investigación durante esta primera etapa de implementación del 
programa, sin embargo, conviene considerarla para el próximo curso 
académico donde todos los centros se verán sumergidos en sus propios 
proyectos de mejora. Por otro lado, conviene señalar que en las matrices 
CAME finales realizadas en los tres casos quedó patente la necesidad de 
establecer momentos de reflexión dentro del propio proceso de cambio, lo 
que implica que el profesorado es consciente de su importancia (claro está, 
que otra cosa es analizar las causas de que en esta primera etapa no se hayan 
llevado a cabo).  
• Identificación de prioridades. Mediante el proceso de planificación del desarrollo 
la escuela puede unir sus aspiraciones educativas a prioridades identificables, 
ordenar estas prioridades en el tiempo y mantener la atención sobre la 
práctica del aula. Este proceso ha sido desarrollado por el caso 1, en parte, 
porque la fase del sueño perteneciente a la temática elegida por el centro así lo 
requería.   
• Contrato de compromiso. Permite definir los parámetros de la participación y las 
obligaciones de las personas involucradas así como aclarar las expectativas y 
garantizar las condiciones necesarias para el éxito (Martín y Muñoz, 2010). En 
nuestra adaptación de IQEA al contexto andaluz se optó por sustituir el 
contrato por la solicitud de dos proyectos de innovación/investigación, 
pretendiendo con ello que el profesorado asumiera un compromiso de 
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desarrollo y participación en el proyecto que pudiera adquirir la financiación 
necesaria para obtener los recursos materiales y que le fuera certificada su 
participación. El inconveniente de esto fue que en el mismo proyecto no 
quedaron plenamente delimitadas las funciones de cada uno de los 
participantes, lo cual ha podido ser parte del problema de quietud que ha 
mantenido el caso 2.   
• Exceso de burocracia. No queremos concluir este apartado sin indicar que uno 
de los factores que más ha afectado al desarrollo del proyecto en los casos 2 y 
3 ha sido que durante este segundo curso de aplicación se hayan visto 
sometidos al plan de actuación de la inspección, el cual les ha sumergido en 
una vorágine burocrática que ha provocado que todos los esfuerzos 
estuvieran dedicados a responder a la misma, generando con ello un aumento 
del estrés laboral, un desinterés general hacia cualquier proceso de cambio y 
la falta de tiempo para desarrollar nuevas políticas de actuación.  
¿Los centros docentes que han conseguido mejorar su práctica tienen una 
visión clara de los factores de eficacia  escolar y consideran el liderazgo como 
una tarea compartida?  
Para dar respuesta a este interrogante se hace necesario especificar previamente 
que no se tiene constancia de la percepción que tiene el caso 3 de los factores de 
eficacia escolar, por lo que tras un análisis detallado de cada uno de los factores de 
eficacia escolar, podemos afirmar que los casos 1 y 2 tienen una visión clara a nivel 
general de cuáles son estos factores, aunque no terminan de dar la misma 
importancia a aquellos que están asociados a la toma en consideración de la opinión 
del alumnado. Por otro lado, y haciendo alusión a la percepción del liderazgo como 
tarea compartida, se ha apreciado a través de la escala de evaluación de las 
condiciones iniciales y finales de los centros que en todos los casos y como uno de 
los elementos sobre los que hay que incidir, es que los miembros con un mayor 
rango y responsabilidad del claustro no suelen delegar tareas difíciles que suponen un 
reto. 
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6.2. Aportaciones de la tesis 
Utilizando los principios de síntesis y priorización de ideas, compendiamos en 
este apartado las principales contribuciones de la tesis relativas, por un lado, a la 
adaptación del programa IQEA al contexto educativo español y, por otro, al propio 
proceso investigativo andaluz.  
Haciendo alusión al primer bloque de contribuciones, encontramos que a lo 
largo del proceso de implementación se ha tenido que ir aplicando el programa 
realizando cambios en el mismo, de esta forma encontramos que la secuencia 
temporal original de IQEA, así como los instrumentos y actividades a desarrollar en 
ocasiones han tenido que ser modificados, quedando tal y como aparece en la figura 
6.1 donde, haciendo uso de las fases del proceso de mejora (Murillo, 2003b), se han 
reflejado las actividades e instrumentos utilizados originariamente por IQEA así 
como aquellos llevados a cabo en esta tesis doctoral.  








Normas básicas Contrato de compromiso 
Entrevista abierta al equipo directivo 
Escala de evaluación Escala de evaluación sobre las condiciones de la escuela 
Escala de valoración 
Actividad “revisión de la 
organización de la escuela” 
Matriz DAFO “Viabilidad de llevar a cabo el proyecto de 
mejora” 
Actividad “Aprovechar las 
aptitudes individuales” 
Matriz CAME “Viabilidad de llevar a cabo el proyecto de 
mejora” 
Entrevistas a directivos Entrevista abierta a equipo directivo 
Entrevistas a jefes de 
departamento 
 Entrevista grupal 
Grupo de discusión “Conocer la opinión que tienen las 
familias sobre su escuela, o en otras palabras, cuál es su 
visión acerca de ella” 
Cuestionario “detección del interés en la participación y 
aplicación de comunidades de aprendizaje” 
Informe al centro con los resultados alcanzados hasta la 
fecha 
Actividad “Vincular la visión 
a la planificación” 
Anecdotario 
Actividad “Planificar la 
acción” 













Observación mutua y enseñanza en colaboración en 
el aula 
Observación mutua y enseñanza en 
colaboración en el aula 
Actividad “Los docentes dialogan sobre las 
estrategias de enseñanza y su aplicación a la práctica 
en el aula” 
Reuniones de coordinación de ciclo 
Actividad “Establecer especificaciones u 
orientaciones con respecto a las estrategias de 
enseñanza escogidas” 
Actividad “Acordar formas de evaluar el progreso 
de los alumnos como consecuencia del empleo de 
un conjunto de métodos de enseñanza” 
Formación en centros Formación en centros y en el CEP 
Actividad “Estrategias de revisión del progreso y el 
impacto en el aula de la innovación y el desarrollo” 
Escala final de evaluación sobre las 
condiciones de la escuela 
Actividad “Crear un clima abierto” Matriz DAFO “Valorar la viabilidad 
de continuar con el proyecto de 
mejora el curso que viene” 
Otras actividades relacionadas con los elementos 
que han obtenido bajas puntuaciones en las escalas 
de valoración y evaluación 
La propuesta está incompleta debido 
a que la investigación no está cerrada 
 

















 El profesorado del centro imparte sesiones formativas en otros colegios que tengan una 
temática similar a la desarrollada en su centro 
 
Encuentro con otros centros inmersos en procesos 
de mejora 
Identificación de nuevas necesidades y comienzo de 
adaptación al cambio 
Figura 6.1. (Continuación). Comparativa entre el desarrollo de IQEA y el proceso de aplicación en 
España. 
Tal y como se aprecia en la figura 6.1, algunas actividades del programa han 
sido sustituidas por la aplicación de instrumentos, tal es el caso de las actividades 
denominadas Revisión de la organización de la escuela y Aprovechar las aptitudes individuales 
que han sido sustituidas por la elaboración de una matriz DAFO y una CAME que 
pretendía analizar la viabilidad de llevar a cabo el proyecto de mejora. De igual modo 
ha ocurrido con las actividades denominadas vincular la visión a la planificación  y 
planificar la acción que se han preferido sustituir por un anecdotario y con las dos 
actividades designadas como Estrategias de revisión del progreso y el impacto en el aula de la 
innovación y el desarrollo y Crear un clima abierto sustituidas por la escala final de 
evaluación sobre las condiciones de la escuela y por la matriz DAFO Valorar la 
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viabilidad de continuar con el proyecto de mejora el curso que viene respectivamente. De igual 
manera, se ha procedido a unificar instrumentos de IQEA en uno único, así la escala 
de evaluación y la escala de valoración pasaron a ser la Escala de evaluación sobre las 
condiciones de la escuela. De igual manera se procedió con las entrevistas a directivos y 
las entrevistas a jefes de departamento, donde por la propia constitución de los 
centros escolares de Primaria, en los que no existía la figura de jefe de departamento, 
se optó por entrevistar al equipo directivo.  
Este proceso de sustitución de actividades por instrumentos se ha realizado 
con una triple intención, por un lado, sistematizar la información que aportan los 
implicados en el proceso de cambio, por otro favorecer su reflexión y toma de 
decisiones respecto al proyecto en el que se encontraban sumergidos y por último, 
desarrollar el clima de investigación-reflexión así como facilitar la adquisición de 
estrategias de análisis necesarias para la consecución adecuada de dicho clima.   
Por otro lado, en esta adaptación que se ha realizado de IQEA también se han 
incorporado una serie de instrumentos que el programa no contenía. Los motivos 
principales que llevaron a la elaboración de los mismos están estrechamente ligados a 
la concepción de que en el proceso de mejora debe estar implicada la comunidad 
educativa al completo, siendo parte de la toma de decisiones y reconociendo que su 
voz es considerada en el proceso en el que se encuentra inmerso el centro. Los 
instrumentos elaborados bajo esta concepción son la entrevista grupal en la que se ha 
tomado la opinión del profesorado, de las familias y del alumnado, el grupo de 
discusión cuyo objetivo principal era conocer la opinión que tienen las familias sobre 
su escuela y el cuestionario de detección del interés en la participación y aplicación de 
comunidades de aprendizaje elaborado a partir de la necesidad de incorporar 
voluntarios y voluntarias al caso 1.  
De igual modo, se decidió confeccionar un informe de los resultados obtenidos 
en la detección de necesidades y en la identificación de las condiciones del centro, 
con la intención de que el profesorado dispusiera de una descripción detalla del 
estado de la escuela y pudiera programar un proyecto contextualizado y real.  
Durante el proceso de implementación del programa IQEA se han tenido que 
llevar a cabo algunas acciones marcadas por la realidad andaluza, estas han sido, por 
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un lado, la formación del profesorado, que en nuestro caso fue impartida por el CEP 
al considerarse un centro especializado en los diferentes temas propuestos por las 
escuelas, un lugar de encuentro y de accesibilidad a diferentes expertos en los asuntos 
a tratar y de la misma manera un recurso de la Junta de Andalucía. La segunda acción 
que debemos señalar es el hecho de que las reuniones de coordinación de ciclo han 
sustituido, por su propio carácter y finalidad, a las actividades denominadas los docentes 
dialogan sobre las estrategias de enseñanza y su aplicación a la práctica en el aula, establecer 
especificaciones u orientaciones con respecto a las estrategias de enseñanza escogidas y acordar formas 
de evaluar el progreso de los alumnos como consecuencia del empleo de un conjunto de métodos de 
enseñanza.  
Por otro lado, se hace necesario señalar la aportación que ha realizado IQEA a 
cada centro, en donde queda de manifiesto que es un programa de asesoramiento 
externo que trata de dar respuesta a las necesidades presentadas por cada centro, que 
se adapta con facilidad a la evolución de la vida formativa de cada uno, a sus 
expectativas y a los tiempos marcados por los mismos.  
De esta forma, podemos comenzar señalando que IQEA ha sido el promotor 
del impulso de cambio en el caso 1, facilitando el desarrollo de un proyecto que por 
muchos años ha permanecido latente en el centro, pero que no había sido 
desarrollado por falta de un apoyo externo que les proporcionara el asesoramiento y 
la formación necesaria para llevarlo a cabo. A esto hay que añadir la recogida y 
sistematización de las aportaciones necesarias para planificar las comunidades de 
aprendizaje, al igual que facilitó el contacto con los formadores en esa temática y 
organizó y preparó al voluntariado. Así, y atendiendo a los factores de eficacia 
escolar, se ha podido comprobar que tras la implementación de este programa el 
profesorado es más consciente de que no tiene en cuenta el parecer de las familias 
cuando introduce cambios en el currículum, lo cual les ha llevado a reflexionar sobre 
sus prácticas de centro repercutiendo dicha reflexión en la mejora directa del factor 
de eficacia escolar relativo a los derechos y responsabilidades del alumnado. 
Respecto al caso 2, IQEA colaboró en la toma de conciencia de la necesidad 
formativa que tenían los docentes ya que, aunque habían recibido con anterioridad 
sesiones dirigidas a alcanzar la preparación adecuada para llevar a cabo el proyecto 
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elegido, no se había llegado a plantear el desarrollo del mismo a nivel de centro, con 
lo que no eran conscientes de las carencias formativas que tenían. En relación a los 
factores de eficacia escolar, podemos señalar que se ha producido un incremento en 
el seguimiento que hacen de los progresos y los cambios que introducen en el aula, 
así como se ha aumentado el factor relativo a los derechos y responsabilidades del 
alumnado. 
Por último, la aportación realizada por IQEA al caso 3 queda de manifiesto en 
el momento en que el profesorado comenzó a utilizar en menor medida los servicios 
externos de apoyo y las asesorías ya que IQEA comenzó a formar parte de la 
dinámica del centro y es la que les facilitó en estos primeros momentos de 
acompañamiento, los apoyos externos y el asesoramiento que necesitaban. Así, tal y 
como se ha hecho en los casos anteriores, se analizó el estado de los condicionantes 
relativos a los factores de eficacia escolar observándose que ha establecido las 
estrategias didácticas del centro y se han mejorado los factores relativos a los 
derechos y responsabilidades del alumnado y la adquisición de recursos necesarios 
para llevar a cabo el proyecto de mejora. 
En base a lo expuesto, se puede observar que la adaptación de IQEA al 
contexto educativo andaluz ha terminado generando un modelo de referencia para la 
mejora de la eficacia escolar diferente al expuesto por IQEA. En este modelo, tal y 
como se aprecia en la figura 6.2, se incorpora al alumnado como elemento activo del 
proceso de cambio, a diferencia del modelo expuesto por IQEA donde sólo se toma 
su opinión al principio del proyecto y el resto del tiempo es considerado como un 
receptor del proceso de cambio y no como un agente del mismo. 
Por otro lado, conviene señalar que se han incorporado a las familias y al 
voluntariado como elementos importantes del proceso de mejora de los centros, no 
sólo por las actividades que puedan desarrollar, sino también por las implicaciones 
que conlleva el hecho de que estén presentes en la toma de decisiones de cambio, en 
la gestión del mismo y en el incremento de la cantidad y calidad de las relaciones con 
el centro (Bernal, 2002; Martínez-Odría, 2003). 
Otra aportación que presenta esta tesis es la comprensión y enfoque que 
actualmente tienen los centros respecto a la consideración de mejora educativa y 
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calidad, así como el hecho de comparar los procesos seguidos por el programa IQEA 
con los factores avalados de eficacia escolar, dejando reseñada la percepción que 
tiene el profesorado sobre los mismos y cómo, a través de la triangulación de los 
instrumentos de recogida de información, se ha podido hacer una descripción 
completa y basada en los factores de eficacia escolar, los cuales no fueron tenidos en 
cuenta en IQEA de manera explícita, aunque se pueden observar en numerosas 
características y procesos llevados a cabo por el propio programa. 
Por otro lado, la aplicación del programa IQEA en el contexto andaluz se 
presenta como una aportación única realizada hasta la fecha en nuestra región ya que, 
aunque a día de hoy se han llevado a cabo muchos procesos de mejora de los centros 
escolares, llegando a aplicarse en algunos de ellos la filosofía de trabajo IQEA 
sobrevenida por medio de la aplicación del instrumento elaborado por Booth y 
Ainscow (2000) y denominado Index for Inclusión, se puede apreciar que no se había 
realizado una adaptación del programa al contexto educativo autonómico hasta la 
realización de esta tesis doctoral.  
Otro elemento aportado ha sido la incorporación de la Universidad de 
Córdoba en el asesoramiento de los proyectos de estas características desarrollados 
en los centros escolares de la ciudad. Este nuevo cauce de colaboración se presenta 
como una herramienta potente que permitirá a los centros incorporar nuevas 
estrategias de reflexión y mejora en sus prácticas docentes y de aula.  
Queremos terminar señalando que estas consideraciones y propuestas son 
fruto del trabajo realizado en la presente investigación y del conocimiento producido 
por el contacto e inmersión en la realidad de estudio. 
 











































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































6.3. Limitaciones del estudio 
A lo largo de estas páginas se han procurado detallar los aspectos más 
relevantes conseguidos con ese trabajo con la intención de hacer explícito el proceso 
y justificar en qué medida se han alcanzado los objetivos planteados en el diseño de 
la investigación, así, podemos señalar que el trabajo desempeñado ha sido largo y 
complicado en algunos momentos, dificultad que no ha impedido que se intentara 
desarrollar la investigación con el máximo rigor posible. 
En el primer bloque denominado Marco teórico se ha puesto de manifiesto 
que son dos ejes fundamentales los que lo sustentan: por un lado, la línea de 
investigación denominada mejora de la eficacia escolar y, por otro, el programa de 
asesoramiento externo IQEA. En relación al primer aspecto, nos gustaría poner de 
manifiesto que una parte del marco teórico recoge las aportaciones y convergencia de 
los distintos movimientos vinculados a la eficacia escolar. No obstante, hay que 
señalar que el campo de estudio es tan amplio que importantes temáticas relacionadas 
con el tema han sido intencional y deliberadamente reducidas. Así por ejemplo, no 
hemos podido profundizar en el análisis específico de los factores de eficacia escolar 
estudiados hasta la fecha en las diferentes investigaciones realizadas en nuestro 
contexto nacional y regional. 
Otra de las limitaciones que sería conveniente señalar ha sido la dificultad de 
desarrollar sistemática y críticamente el marco teórico al no existir una definición 
consensuada de eficacia escolar, mejora escolar, mejora de la eficacia escolar y 
educación inclusiva, al ser reducido hasta la fecha el número de publicaciones y 
proyectos desarrollados en lengua hispana y en contextos hispanohablantes, donde, 
recordemos, tienen características y sistemas educativos diferentes a los de lengua 
anglosajona. 
En segundo lugar, sería conveniente señalar las limitaciones halladas en el 
estudio y que están relacionadas con el espacio temporal en el que se lleva a cabo la 
investigación, mostrándose sólo lo ocurrido hasta el momento y profundizándose en 
el análisis de la situación de tres centros. Así, para el desarrollo de la primera parte de 
la investigación se han tomado las percepciones del alumnado de dos cursos 
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académicos (2009-2010; 2010-2011) y se han expuesto los cambios ocurridos en los 
tres estudios de casos de otros dos cursos (2010-2011; 2011-2012). De la misma 
manera, la urgencia de presentar los datos correspondiente al análisis de la situación 
de cada centro, con la intención de que estos sirvan posteriormente como un 
referente a la gestión y planificación del curso 2012-2013 introduciendo así las 
correspondientes propuestas de mejora, nos lleva a trabajar con rapidez, no 
queriendo que los datos se utilicen únicamente en esta investigación sino que 
también sean útiles a los centros que nos han abierto las puertas y confiado en 
nuestro trabajo. Por otro lado, se hacía necesario realizar una parada y observar el 
proceso llevado a cabo hasta la fecha con la intención de reflexionar en profundidad 
en los diferentes aspectos intervinientes en cada centro. 
Reflejamos una realidad compleja ya que utilizamos centros caracterizados por 
emplear el mismo referente legislativo, pero que al encontrarse ubicados en zonas 
diferentes de la misma ciudad presentan necesidades, contextos y situaciones 
totalmente diferentes. Si a ello añadimos que la mejora de los centros abarca aspectos 
tan diversos e interrelacionados como son el liderazgo, las metas compartidas, la 
participación de las familias… podemos destacar la dificultad y complicación del 
tema núcleo de la investigación. Sin embargo, esta dificultad ha quedado sobrellevada 
por el hecho de haber utilizado un referente como es el modelo de mejora IQEA que 
ha permitido, como ya se expuesto con anterioridad, dar respuesta a las necesidades 
de cada centro. 
Sin duda, otra de las principales limitaciones de este estudio y que ha impedido 
generar un patrón de percepción de la eficacia escolar que dé respuesta a la situación 
cordobesa, ha sido el número de informantes en la etapa 2, la cual ha estado 
constituida por docentes pertenecientes a centros públicos y concertados de Córdoba 
capital y su provincia, así como por alumnado de las diferentes especialidades de 
magisterio de la Universidad de Córdoba, estando su número condicionado, entre 
otros acontecimientos, por la necesidad de implementar las diferentes actividades 
programadas para recoger la información en el horario de trabajo del profesorado, la 
coincidencia de la puesta en marcha del trabajo de campo con la finalización del 
trimestre escolar, el comienzo del periodo de evaluación del alumnado, la 
identificación del programa IQEA por parte de miembros de la comunidad educativa 
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como una intromisión a la puesta en marcha del plan de calidad andaluz en los 
centros escolares y el acercamiento del periodo de prácticas profesionales. 
Evidentemente, otro de los elementos que limita los resultados de la 
investigación ha sido la deseabilidad social, que se define como la tendencia psicológica 
a atribuirse a sí mismo cualidades socialmente deseables y rechazar aquéllas 
socialmente indeseables, lo que produce un efecto distorsionador que en extremo, 
puede invalidar una medición (Horcajo, Díaz, Briñol y Gandarillas, 2008). En este 
caso, habría que reflexionar por qué el profesorado, conociendo en gran medida 
aquellos factores que influyen en la mejora del centro (recordemos que sus 
puntuaciones eran superiores al término medio), no han llevado a cabo prácticas que 
incidieran en el desarrollo de una mejora real de sus centros. 
Por último, también conviene destacar que el hecho de haber asumido el 
compromiso de mejora con tres centros ha implicado, por un lado, que no se pudiera 
desarrollar un seguimiento en profundidad de los mismos pero, por otro, ha 
permitido apreciar cómo IQEA se adapta a las necesidades, limitaciones, tiempos y 
espacios de cada uno proporcionando a su vez un asesoramiento externo que revierte 
directamente sobre la mejora del centro. 
6.4. Propuestas y futuras líneas de investigación 
Como se ha señalado en la fundamentación teórica, ya se conocen algunas 
cosas sobre qué funciona en educación pero tenemos muy pocos conocimientos 
sobre por qué funcionan; esto se puede unir a la necesidad de seguir trabajando por 
conocer más aún los efectos escolares y los factores de eficacia de variables de 
producto más allá del rendimiento cognitivo en determinadas materias curriculares tal 
y como se viene haciendo hasta la fecha en España (Ministerio de Educación, 2011c; 
OCDE, 2010). En este sentido, sería conveniente señalar que el trabajo sobre 
actitudes y valores carece de presencia. 
A lo largo de las diferentes lecturas efectuadas en este estudio se ha 
comprobado que existen diversos frentes abiertos sobre la eficacia escolar, siendo 
algunos de ellos los siguientes: investigaciones sobre estilos de aprendizaje, 
Capítulo 6. Discusión y conclusiones 
475 
inteligencias múltiples, estudios sobre factores contextuales que fomentan o inhiben 
el aprendizaje, consideraciones o creencias sobre lo que constituye un aprendizaje 
eficaz para el alumnado, las familias y las escuelas, análisis del proceso de aprendizaje 
en diferentes contextos, relación entre el aprendizaje y la enseñanza, cuáles son las 
implicaciones de las teorías del aprendizaje para la enseñanza, incluyendo el uso de 
las nuevas tecnologías, bajo qué condiciones el centro escolar fomenta un mejor 
aprendizaje y enseñanza, y cómo interactúan los distintos niveles, qué estructuras de 
apoyo y qué estrategias políticas locales y nacionales promueven un aprendizaje y una 
enseñanza más eficaces (incluyendo las no educativas). En este sentido, es notable 
que el interés por mejorar los centros educativos se haya convertido en un tema de 
candente actualidad, aunque, puede vislumbrarse en numerosas ocasiones, que no 
termina de cristalizar en prácticas reales en las escuelas, sino que comienzan con un 
deseo de cambio y mueren cuando el impulso externo se retira. 
Otro aspecto sobre el que reflexionar a partir del marco teórico realizado es el 
hecho de que la investigación sobre eficacia escolar se ha enfocado básicamente en la 
Educación Primaria y Secundaria, con lo que resultaría especialmente relevante 
aplicar los conceptos y la metodología en otros niveles y ámbitos de la educación, 
principalmente aquellos sobre los que menos se ha investigado tales como Educación 
Especial, Enseñanzas Universitarias, Formación Profesional, etc. 
A lo largo de las diferentes lecturas efectuadas sobre eficacia escolar, se ha 
podido comprobar que la mayoría de las investigaciones generadas sobre el tema 
dejan a un lado los factores de baja eficacia de las escuelas, lo cual, teniendo en 
cuenta que un centro no es nunca totalmente eficaz o ineficaz y que lo educativo se 
caracteriza por su complejidad, nos lleva a reflexionar sobre futuras líneas de trabajo, 
teniendo en cuenta que las aportaciones de Stoll y Wikeley (1998) en este campo 
muestran que no se pueden mejorar las escuelas ineficaces utilizando los factores de 
las escuelas eficaces.  
Igualmente, es necesario seguir trabajando por reinstaurar la inclusión real 
como objeto de estudio en los procesos de eficacia escolar, convirtiendo esa 
preocupación que ya venía reflejada en IQEA, en un objetivo primario de los 
programas de mejora tal y como se ha pretendido hacer con esta tesis.  
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Desde el trabajo que aquí se presenta, IQEA es un programa que actúa 
siguiendo una serie de principios fundamentados en factores avalados de eficacia, de 
hecho, sus más de veinte años de aplicación lo aseguran como un programa de 
calidad. Es por ello que, desde hace tiempo, insiste en reinstaurar la equidad como 
objeto prioritario de estudio y consideración, llegando en los últimos a señalar como 
elemento favorecedor de esto la interacción entre las escuelas de una misma zona 
geográfica, entendiendo las fuerzas que se pueden generar en dichas interacciones. 
En base a lo expuesto a lo largo de este trabajo queda claro que para que una escuela 
sea eficaz debe ser inclusiva, entendiendo por tal una escuela de todos y para todos, 
una escuela que considera la heterogeneidad del alumnado como algo habitual y 
deseable.  
Así, podemos afirmar que los factores de eficacia escolar y los modelos que se 
han expuesto con anterioridad nos facilitan obtener una imagen coherente de lo que 
significa eficacia escolar, sin embargo, podemos afirmar, tal y como hace Murillo 
(2004a), que se trata de no repetir trabajos empíricos sino encuadrarlos en marcos 
teóricos y dar prioridad a los estudios longitudinales que den consistencia a esos 
factores y relaciones descubiertos. Es por ello que el siguiente paso que acompaña a 
esta investigación es la adaptación del programa IQEA al contexto educativo español 
e implementarlo, con el fin de poder analizar las relaciones y factores descubiertos en 
un contexto diferente.  
En base a todo lo expuesto anteriormente nos planteamos realizar propuestas 
de mejora u optimización del propio programa IQEA a partir de los resultados de 
evaluación obtenidos para contextos similares, así como alcanzar una preparación 
adecuada por parte de la comunidad educativa implicada en esta investigación para 
que sea capaz de aplicar y desarrollar los principios que regulan el programa sabiendo 
hacer frente a las diferentes problemáticas que se les puedan presentar. Conviene 
señalar, en este último punto, que la prospectiva del trabajo a realizar implica que no 
pretendemos aplicar el programa de igual forma que se ha hecho en otros países, al 
igual que tampoco queremos crear un modelo de escuela inclusiva ni anticipar una 
estrategia de implementación uniforme a seguir por todos los centros. Somos 
conscientes de la realidad tan compleja del sistema educativo andaluz y estamos 
convencidos de que no puede existir ningún sistema común de aprendizaje, 
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sencillamente porque las necesidades educativas varían, no sólo con el tiempo sino 
también entre las regiones españolas y los diferentes campos de estudio. Por lo tanto, 
“las diversidades culturales, lingüísticas y nacionales deben considerarse, respetarse y 
reflejarse en estrategias centradas en el alumno” (Blanco, 2008, p.26). 
En definitiva, planteamos la misma idea que Domènech (2009, p.25), es decir, 
“no proponemos ni una nueva reforma ni una nueva ley…, sólo proponemos una 
nueva mirada sobre el tiempo y su influencia en los procesos educativos, un 
replanteamiento individual y colectivo que afecte al marco escolar, al familiar y al 
social”, dejando a un lado el ritmo rápido, los grandes objetivos a adquirir en corto 
plazo, la presión sobre los resultados o el currículo basado en programas y pruebas 
estándares que tienen un énfasis sobredimensionado sobre las áreas lingüísticas y 
matemáticas y que lo único que producen son situaciones ilógicas, pérdida de 
creatividad y estrés en alumnado y profesorado, pobres o nulos resultados a medio y 
largo plazo, incremento de la desigualdad entre el alumnado además de crisis en el 
profesorado más comprometido y en los equipos directivos. 
El planteamiento de esta serie de objetivos responde a un cuestionamiento 
fundamental que es el siguiente: desde la escuela se pueden emplear de forma más 
efectiva los recursos materiales y optimizar la labor de los equipos de profesionales 
con los que se cuenta, entre ellos, la participación de las familias, la preparación del 
profesorado como guía y mediador de la actividad constructiva del alumnado, el 
profesorado y el equipo directivo. 
Desde esta perspectiva, quizá el principal reto en educación sea la elaboración 
de una teoría de la eficacia escolar que favorezca la mejora real de la escuela andaluza, 
la cual se encuentra afectada por numerosos elementos que favorecen que el sistema 
escolar actual mantenga este tipo de política educativa, siendo uno de ellos las falsas 
concepciones de lo que implica la eficacia escolar y la calidad, lo cual origina planes 
que benefician el crecimiento de la educación acelerada, donde los “programas están 
sobrecargados y los objetivos pensados para ser alcanzados antes de tiempo. Todo 
ello teniendo como consecuencia el aumento de la desigualdad entre las personas 
porque estos programas no producen mejoras en profundidad y hacen que sea más 
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grande la distancia entre el alumnado que tiene ritmos de aprendizaje diferentes” 
(Domènech, 2009, p.16). 
Sin embargo, hay otras muchas políticas educativas que abogan por desarrollar 
una enseñanza más inclusiva que esté atenta a la diversidad del alumnado. Estas 
políticas se desarrollan gracias a la labor de un “profesorado reflexivo, centrado en la 
mejora del aprendizaje de todos sus alumnos y alumnas, con una disposición para 
trabajar conjuntamente con sus compañeros y con las familias a la hora de planificar, 
desarrollar y evaluar periódicamente su acción docente, introduciendo en su caso las 
adaptaciones, los cambios necesarios en su programación de aula y en sus métodos 
didácticos para buscar una repuestas educativa en la que se minimicen las barreras 
que pudieran existir para el aprendizaje y la participación del alumnado más 
vulnerable” (Echeita, 2007, p.136).  
Estas políticas suponen plantear de forma conjunta cambios que pueden 
afectar al clima de relaciones, a la organización o al funcionamiento del centro, así 
como buscar recursos adicionales y generar apoyos para su trabajo, todo ello bajo las 
limitaciones del tiempo, espacio y recursos que acompañan habitualmente al 
profesorado en su desempeño profesional cotidiano, lo cual deja entrever la idea de 
que un trabajo de estas características no puede ser realizado por un profesor aislado 
o por la mera suma de varios de ellos, sino que debe ir más allá e implicar a un centro 
escolar que busque funcionar eficazmente. 
No obstante, el gran reto de los investigadores de esta apasionante línea de 
investigación es el de la utilización de los resultados para la mejora real de la 
educación a través de un programa como el que se ha presentado en este estudio, 
porque, en definitiva, el trabajo del investigador y la investigadora no debe quedarse 
en la simple acumulación de conocimientos académicos, su deber, la meta que da 
sentido a su trabajo, es mejorar la educación para de esta forma cambiar la sociedad.  
La consecución de estos propósitos pasa por formular y, posteriormente, 
responder a los siguientes interrogantes: 
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• ¿Es posible plantear un enfoque hacia una reforma, a largo plazo, que tenga el 
potencial de facilitar el logro en la adquisición de las competencias básicas del 
alumnado? 
• ¿Cuáles son los métodos que estimulan la participación de la comunidad 
escolar, especialmente del alumnado, familias y voluntariado, en el 
funcionamiento de los centros escolares? 
• ¿El centro que reconoce que el cuestionamiento y la reflexión son procesos 
importantes de la mejora consigue más fácilmente aportar claridad y 
establecer significados compartidos en torno a prioridades de desarrollo? 
• ¿Una cuidadosa planificación puede ayudar a convertir el futuro deseable del 
centro en prioridades de mejora?  
• ¿La aplicación del procedimiento seguido en esta investigación a otros 
centros, con una perspectiva comparativa, aportaría datos generalizables y 
permitiría establecer claves para la integración de la calidad en la gestión de 
los centros? 
• ¿Es necesario elaborar un sistema que permita a los centros conjugar las 
acciones externas de mejora con las propias del centro con el fin de unificar 
esfuerzos y alcanzar metas comunes? 
• ¿Qué estrategias didácticas son necesarias desarrollar e incorporar en el 
funcionamiento cotidiano de los centros escolares para formar alumnado 
crítico y comprometido así como familias implicadas con la mejora del 
centro? 
• ¿Cómo se pueden favorecer y generar los mecanismos de implicación de la 
Universidad con los centros educativos en los proyectos de mejora de los 
mismos? 
• ¿Qué actuaciones hay que llevar a cabo en los centros educativos para generar 
la necesidad del cambio hacia la calidad educativa de todo el alumnado?  
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La cuestión final a abordar con la prospectiva de este trabajo, que podemos 
decir que acaba de comenzar, es analizar y reflexionar si son válidos los resultados de 
investigaciones desarrolladas en otros contextos o si, por el contrario, las especiales 
características del sistema educativo andaluz hacen que sean otros los factores 
determinantes del rendimiento de los centros o, con más propiedad, tengan diferente 
incidencia. Por otro lado, se plantea la necesidad de favorecer los mecanismos de 
colaboración entre la universidad, las familias, el voluntariado y las escuelas con el fin 
de conseguir el incremento de la adquisición de competencias y el desarrollo de 
valores y actitudes por parte del alumnado. 
6.5. Publicaciones y difusión del estudio 
A lo largo del desarrollo de la tesis doctoral se han publicado una serie de 
artículos y capítulos de libro con la intención de hacer difusión de la misma, se han 
realizado comunicaciones en congresos Internacionales y Nacionales pretendiendo 
generar una reflexión común acerca del objeto de estudio que permitiera contemplar 
y contrastar diferentes perspectivas que con posterioridad fueron incorporadas en el 
proceso investigativo, de la misma forma que se solicitaron una serie de proyectos de 
investigación que con posterioridad fueron aprobados y que permitieron financiar 
algunas de las actuaciones llevadas a cabo en el estudio de campo.  
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Educación y Formación Profesional, por la que se conceden ayudas para los 
proyectos que profundicen en la consolidación de las competencias básicas 
como elemento esencial de currículo, correspondientes al año 2011.(Boletín 
Oficial del Estado, nº 265 publicado el 3 de noviembre de 2011). 
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CHAPTER 6. DISCUSSION AND CONCLUSIONS 
This final chapter contextualises the results by comparing them with other 
similar research, and offers conclusions drawn from the study as a whole. By doing 
this, we will be in a position to bring this research to a close, setting out a series of 
conclusions from the different chapters, highlighting the main contributions made, as 
well as the limitations encountered, and finally putting forward ideas about possible 
lines for future development. 
6.1. Discussion of the results of each stage of the 
investigation 
The conclusions presented aim to convey the complexity and richness of this 
research. Given that the scope of these conclusions could be very broad, our 
intention is not to reflect all the contributions of this study, since they are presented 
in the previous chapters, but rather just the notions and arguments which provide an 
overview of the research, highlighting those we feel to be of greatest interest and 
making proposals which will contribute knowledge to the scientific field.  
The main conclusions are set out in reference to the research questions 
formulated. However, although for the purposes of presentation they follow the 
order in which they were initially presented, in other words, by stages, their 
interaction with one another must be highlighted in order to gain a global overview 
of the issue at hand. Furthermore, these conclusions and general recommendations 
could be the beginning of a process of innovation towards inclusive practices in 
schools. 
6.1.1. Stage 1: Familiarisation with the programme. Personal and 
contextual variables involved in the successful development of 
IQEA 
The aim of this first stage was to carry out an exploratory study of the personal 
and contextual variables involved in the successful development of the IQEA 
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programme in the different international contexts in which it has been implemented, 
on the basis of which the following question was formulated.  
Which ways of working stimulate the participation of the school community, 
particularly students, in the running of schools? 
Understanding, as Hargreaves and Fink (2008, p.80) pointed out, that 
“Educational change is rarely easy to make, always hard to justify and almost 
impossible to sustain”, the aim here is to explore the main personal and contextual 
variables involved in the successful development of the IQEA programme in the 
different international contexts in which it has been implemented. In this respect, the 
programme is deemed to be successful for two main reasons: one pertains to the 
numerous studies carried out in this regard as well as the satisfactory results achieved 
in the majority of them (Lipman, 1997, Cullen & Swaffield, 2007 and Hansen, 2007); 
the second is the definition provided by Murillo in the interview given to Bolívar 
(2010, s.p.) clarifying the term we are dealing with and which we believe IQEA 
attains: “an effective school is one that achieves integral development for each and 
every one of its students, greater than could be predicted given the social, economic 
and cultural situation of their families and past performance”. 
The process of analysis described above has allowed us to observe a series of 
factors such as the identification of the school’s needs, contextualised projects, the 
involvement of the education community, intervention in all the elements that make 
up the school, continuing professional development and training, team work, the 
collaboration of families and the use of student contributions, among others. Clearly, 
the vision on which these factors are built is inclusive.  
The term inclusive education has different interpretations and connotations. In 
some cases, it is associated with the group of students in situations of marginality or 
poverty, or others with special educational needs, accommodated within the standard 
schooling system. This is not the meaning given by IQEA; rather, in the words of 
one of its creators (Booth & Ainscow, 2000, p.9), “inclusion is a set of processes 
aimed at increasing student participation in the culture, curricula and communities of 
schools”.  
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Ultimately, the success of IQEA could be said to lie in achieving inclusive 
schooling that focuses on the transformation of education systems and schools with 
a view to serving the different learning needs of students derived from their social 
and cultural background, and their individual characteristics. The key element in its 
intervention is not individualisation but rather the diversification of the education 
offer and the personalisation of common learning experiences with a view to 
achieving the greatest possible level of participation among all students without 
neglecting the needs of each individual. 
Andrés Payà (2010, p.127), citing Ainscow (2005a, pp.31-32), indicates that 
inclusive education has four fundamental features which, in our opinion, are closely 
linked with the guiding principles of the programme: 
• “Inclusion is a process which in practice is never complete and must be 
considered a never-ending search for appropriate ways of responding to 
diversity. 
• It focuses on identifying and eliminating barriers, planning improvements in 
inclusive policies and practices, as well as stimulating creativity and problem-
solving. 
• Inclusion is the attendance, participation and performance of all students. 
«Attendance» as the place where students learn, the percentage of presence 
and punctuality; «participation» as the quality of the students’ experience at 
school, including the opinion of the students themselves; and «performance» 
as the school results achieved throughout the school programme. 
• Inclusion pays particular attention to groups of students at risk of being 
marginalised, excluded or not achieving optimum performance”.  
This shows that IQEA is a programme which goes beyond creating temporary 
changes allowing schools to adapt to new applicable regulations; rather, it allows 
them to adopt a focus that prioritises inclusive education: “it transforms the culture, 
organisation and practices of the school to deal with the diversity of educational 
needs of all students; teaching is adapted to students and not the other way round; 
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actions aim above all to eliminate or minimise the physical, personal or institutional 
barriers which limit learning opportunities, full access and the participation of all 
students in educational activities” (Plancarte, 2010, p.148 citing Ainscow, 2001 and 
Echeita et al., 2009).  
This foundation for inclusion did not go unnoticed by Ainscow (2002, p.73), 
author of the renowned Index for inclusion, who, having implemented the IQEA 
school effectiveness programme, made the following statement: “In recent years, my 
colleagues and I have been involved in a series of research activities in relation to the 
development of inclusive practices in schools (Ainscow, 1991; Ainscow et al., 1994; 
Hopkins, Ainscow & West, 1994; Ainscow & Brown, 1999; Ainscow, Booth & 
Dyson, 2001)”.  
By way of a conclusion, it would be interesting to point out that IQEA is 
grounded in a series of ethical, social, educational and economic principles which aim 
to ensure the development of an inclusive and effective framework of action out of 
which the personal and contextual variables involved in its successful development 
emerge:  
• It makes effective the right to a quality education without discrimination and 
with equality of opportunities. 
• It speeds up progress towards fairer and more democratic societies. 
• It improves the quality of education and professional development of 
teaching staff. 
• It fosters the creation of learning communities. 
• It optimises efficiency and the cost-benefit ratio in education systems. 
6.1.2. Stage 2: Decisions about the feasibility of assessment  
During the second stage, the aim was to respond to the objectives raised 
initially, the first of which was to assess the perceptions of teaching staff in Infant 
and Primary Schools in the city and province of Cordoba regarding the elements 
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involved in improving school effectiveness, and to analyse the pertinence of 
participating in the development and implementation of the IQEA programme. The 
second was to ascertain the opinions of third-year students in the different specialist 
areas of Primary Education at the University of Cordoba, regarding the factors that 
influence the improvement of school effectiveness and the opportunity offered by 
the IQEA programme to achieve this goal.  
To facilitate the achievement of these objectives, a series of questions was 
outlined, presented below, which have been answered during the course of this 
research.  
Do teachers at pre-school and Primary Schools in Cordoba have a clear 
understanding of the meaning of school effectiveness and the factors 
involved? 
At the level of the school, the aim was to gather data regarding its set-up and 
configuration, the programmes run, the working environment and relationships with 
immediate surroundings. The data show that, although all elements are highly valued, 
teaching staff feel that any changes made to improve the school should involve the 
entire education community, improving the atmosphere at the school and fostering 
good relationships between all its members. 
At the school leadership level, data were gathered referring to the role played by 
administration and management in fostering the participation, involvement and 
commitment of the education community in the comprehensive management of the 
school. In this regard, the teaching staff felt that the management and administration 
tier was responsible for creating a climate of recognition, motivation and 
reinforcement towards them and also towards the participation of the education 
community in school life, although they also acknowledge that to do this they need 
to support the management team. 
In relation to the data regarding the role of teachers in school improvement, 
continuing professional development and team work, they highlight teamwork as an 
element that favours coordination between areas, levels and key stages.  
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The teaching-learning dimension was linked to data regarding the incorporation 
of new methodologies in the classroom, research-reflection on professional practice 
itself, teaching planning and processes of teaching individualisation. The data show 
that all of the elements considered are highly valued, highlighting the importance of 
identifying the Special Educational Support Needs of the students. Or similar 
importance is the high value placed on the incorporation of new teaching 
methodologies in the classroom as an element which favours the acquisition of basic 
competences by students. 
In terms of taking students’ opinions into consideration when making changes, 
schools placed a medium level of importance on this dimension, receiving the lowest 
rating, demonstrating the low repercussion of the Student Voice in Andalusia, a 
movement that covers “a range of activities that encourage reflection, discussion, 
dialogue and action on matters that primarily concern students, and also, by 
implication, concern teachers and the communities as well as professionals and the 
other members of education communities they serve” (Fielding, 2004). This wide 
range of experiences and activities include diverse practices such as peer support, the 
creation of spaces and organisational structures in which students can express their 
points of view about the school institution and the areas for improvement, or 
student leadership initiatives with a view to transforming schools, leaving behind 
certain movements which have used the student voice as  an “instrument of control, 
serving aspects the school or administration is interested in measuring: what is a 
good teacher, what is good methodology; ultimately, what makes one school a more 
competitive organisation than others and, thereby, voiding the possibility of debating 
or reflecting with students about other topics outside standards policies, such as 
power relationships, inequalities, or processes of exclusion in the school” (Haya, 
2011, p.56).  
The teachers interviewed feel that the collaboration of families is necessary and 
that effective and fluid communication networks should be established. When 
endeavouring to establish statistically significant differences, it should be highlighted 
that teaching staff from C6 value the creation of cooperative working structures with 
families as being of medium importance, whereas teaching staff from C2 believe it to 
be greatly important.  This might be due to the fact that C6 is a school where 
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communication with families is fluid, unlike in C2, which is located in a marginal 
rural area where relationships with families are negative in some cases and non-
existent in others.  
Finally, we have endeavoured to compile data relating to the valuation of the 
IQEA programme, taking account of the dimensions mentioned above. Specifically, we 
sought to ascertain whether teaching staff consider that this programme might 
favour school improvement in their school and respond to the factors of school 
effectiveness analysed previously. The data show that valuations were high in all 
elements; in particular, they consider that IQEA favours the process of research-
reflection, influences all the component elements of the school and favours 
coordination between areas and key stages. In this respect, the findings show that, by 
providing external guidance, IQEA facilitates and improves the implementation of 
projects which are currently being developed within the school. They also believe 
that it favours the achievement of goals shared by the whole community. 
Finally, we have successfully analysed the existence of numerous relationships 
between the different factors of school effectiveness rated by the teaching staff interviewed 
and their correspondence with the valuations made in the IQEA programme. This 
analysis confirms that the teachers interviewed consider that some of the 
characteristics of this programme such as improving interaction between schools, the 
incorporation of new teaching methodologies in the classroom, the improvement of 
teaching planning… are suited to promoting effectiveness in their schools.  
In summary, the findings of this study show that teachers express great interest 
in the improvement of their schools, recognising in turn which factors of 
effectiveness could have a positive influence in their respective schools (López, 
González, De León & Melara, 2011). However, in turn, they also stress the need for 
guidance and training to help them cope with their daily practice and the difficulties 
encountered in the classroom and in teaching-learning processes. 
Do teachers at pre-school and Primary Schools think that the implementation 
of the IQEA programme is feasible?  
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Having analysed the data pertaining to the willingness and interest of teaching 
staff in participating in IQEA, the majority of schools are interested in taking part in 
a programme of this kind, rating it highly (total average =3.91); the exception in this 
regard were schools C1 and C5, which gave below average ratings. C4 and C2, on the 
other hand, showed the greatest interest, both of which are in rural areas and, 
therefore, the furthest away from the university sphere which so often requires their 
collaboration to carry out different projects. Finally, the interest and willingness 
displayed by schools C6 and C7 were two of the elements used as references for the 
subsequent implementation of IQEA there. 
Which factors do students perceive as influencing the improvement of school 
effectiveness and how do they rate the opportunity offered by IQEA to 
achieve this?  
At a whole school level, although all the elements were rated highly, the 
students felt that any changes made to improve the school should involve the entire 
education community and that in order to improve school effectiveness, all the 
component elements of the school must intervene: students, teaching staff, facilities, 
methodology, family, etc. (an aspect rated more favourably by women). Furthermore, 
Special Education and Physical Education students gave the highest ratings for the 
establishment of shared goals. 
With regard to school administration and management, the data show how the 
different elements are valued very positively, which reflects the importance bestowed 
by the administration on encouraging the education community to get involved in 
school life and the assumption that administration needs the support of teachers to 
improve the institution. Special Education students once again gave the highest 
scores in this regard. 
The students on the other hand highlighted the consideration that teamwork 
favours coordination between areas, levels and key stages, emphasising the 
importance of identifying the Specific Educational Support Needs of students in the 
teaching-learning process to achieve greater school effectiveness and improvement, 
valuing the opinions of students with regard to making improvements. 
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In addition to this, the students interviewed feel that the collaboration of 
families is necessary to improve the school and that to improve school effectiveness, 
there must be effective and fluid communication networks established with families 
and the whole education community through conversations, newsletters, murals, etc. 
Ultimately, of all the opinions given by students about the factors of school 
effectiveness, they feel strongly that changes to improve the school should involve 
the entire education community and that, to improve effectiveness, all the 
component elements of the school must be involved, fostering continual training and 
the professional development of teaching staff. Focusing on specialist areas, it is 
interesting to see that students of Special Education and Physical Education gave the 
highest ratings for school atmosphere and good relationships with members of the 
education community, as well as the consideration that the school 
administration/management needs the support and collaboration of the teaching 
team to improve the school. 
The assessments of the IQEA programme have also been very positive and 
students feel that it fosters the involvement of the teaching staff and facilitates 
improvements in the school. Considering that this is a school effectiveness 
programme which over the years has provided information and improved 
understanding of the educational components which affect student development, it 
has offered useful information for decision-making in the classroom, the school and 
education system. This affirmation is shared by students from different specialist 
areas of the Primary Education teaching degree run by the University of Cordoba, 
who stated that the vision of the school must give all members of the school 
community the opportunity to contribute and get involved in order to create and 
maintain conditions under which they can learn successfully. 
Finally, we analysed the existence of a relationship between the different 
factors of school effectiveness rated by the students interviewed and their 
correspondence with the valuations made in the IQEA programme so as to establish 
the transference of this programme as a guarantee of effectiveness in schools. The 
data analysed show us that the relationships established are significant, confirming 
that the sample considers the main characteristics of this programme (the creation of 
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conditions within the school to manage change successfully, the commitment to 
teacher training and professional growth, the decentralisation of leadership…) to be 
ideal in terms of improving the effectiveness of schools, taking as references the 
different institutions in which they completed their work placements. 
Do working and trainee teachers concur in their understanding of which 
factors affect the quality of education? 
Finally, the perceptions of working and trainee teachers concur with regard to 
the majority of factors that affect educational quality, with the exception of those 
outlined below which were more highly rated by current teaching staff: the value 
placed on projects aimed at increasing effectiveness, the atmosphere in the school 
and good relationships, shared goal-setting, encouraging participation, involvement 
and commitment in school management, the support and collaboration of the 
teaching team, the climate of acknowledgement, motivation and reinforcement, 
coordination between areas, levels and key stages, research-reflection on teaching 
practices and the identification of SESN.  
In this respect, trainee teachers gave more importance than current teaching 
staff to a series of characteristics of the IQEA programme as a guarantee of school 
effectiveness factors, which are related with the levels of the school, 
administration/management, teaching staff and teaching-learning. 
6.1.3. Stages 3 and 4: Determining assessment type and design 
The objectives set out in stages 3 and 4 were explained as follows: define the 
most suitable type of assessment to monitor the implementation of the IQEA 
programme; make any modifications required to tailor the assessment instruments 
used by IQEA to the context of application defined by the schools in Cordoba; 
identify the initial conditions pertaining to the school effectiveness factors of each 
Primary School taking part in the implementation of IQEA with a view to 
implementing a contextualised project that offers real improvements; and, finally, 
analyse the training needs of the participating teachers regarding the project to 
improve their respective schools. 
These objectives were achieved by answering the questions formulated below.  
Chapter 6. Discussion and conclusions 
493 
Can the instruments used by IQEA assess the educational reality of Cordoba? 
Do alternative instruments need to be devised to those used by IQEA for the 
programme to be implemented in Cordoba? Are the instruments used by 
IQEA able to identify the initial conditions pertaining to the school 
effectiveness factors of Primary Schools in Cordoba?  
The answer to each of these three questions is the same, insofar as the IQEA 
programme gives great importance to the need for research, reflection and evaluation 
within schools, considering these processes to be decisive elements in their change 
strategies. Consequently, they allow schools to compile relevant information to 
establish expected results for students, teachers and to determine conditions for 
improvement. This evaluation is performed by applying a series of instruments such 
as assessment scales aimed at teaching staff capable of analysing their vision of the 
school, scales to identify teachers’ perceptions of professional practice in the school, 
scales which evaluate the initial conditions of the school in relation to leadership, 
community participation, commitment to collaborative planning, coordination 
strategies, focus on the potential benefits of research and continual training, and 
finally interviews aimed at the administrative team, key stage coordinators and 
teaching staff to analyse the approach to leadership in the school. As we can see, the 
IQEA programme focuses on analysing the views of the main agents involved in 
change, as well as the concept of leadership and their understanding of it.  
Revising the main factors of school effectiveness, we see that these 
instruments do not analyse all the factors involved in school process, a situation that 
perhaps derives from the fact that the launch of IQEA in the UK coincided with the 
emergence of the school improvement movement born out of the school 
effectiveness line, to which the factors studied here belong. 
As a result, we had to consider developing new instruments and adapting 
existing ones, since we were aiming to affect all the factors in school improvement, 
as well as identify those which were already consolidated, those which were not being 
taken into account in the processes of change in schools and those which the 
teaching staff felt could be improved on. This development of other instruments 
allowed us to triangulate the opinions gathered from the different collectives 
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involved, an element which in the case of the IQEA programme was only carried out 
in relation to the leadership approach.  
The internal organisation of primary schools in Andalusia on the other hand 
made it difficult for the initial evaluation of the school to be carried out under the 
same conditions established in the IQEA programme, which meant that we had to 
create our own instruments and apply them at different times than those established 
by the programme itself. This was done on the understanding, as suggested by 
MacBeath (1999), that schools should speak for themselves, and that student 
performance assessments or inspection reports only show a partial reality. This led us 
to think about the fact that schools are self-critical and, therefore, are rich sources of 
data which occasionally use external evaluations as another source of information. 
Therefore, we considered using several information-gathering instruments, one of 
which was devised by the teaching staff themselves. We are referring here to the 
group interview carried out in case 1 to obtain the opinions of families, students and 
teaching staff through the creation of collective murals.  
Do teachers feel they have the training required to undertake the project to 
improve their school? 
In the three cases in which the IQEA programme has been implemented, all 
the teachers involved felt that they needed more training in order to implement the 
school improvement project. In fact, in two of the schools, the process of change 
was slowed down and even halted as the teachers did not feel they were sufficiently 
prepared after the training received. 
The training elements in demand were methodological and organisational. In 
case 1, they felt they needed to understand in depth how learning communities 
would work at a school level and within the classroom, as well as the different stages 
involved in implementing a project of these characteristics, and how the interactive 
groups characteristic of this kind of school organisation would operate. In case 2, on 
the other hand, they wanted two levels of training: the first pertained to the 
programming of the competence-based curriculum; and the second, more specific in 
nature, dealt with which processes, activities and functions they should develop to 
carry out this project at the level of the school and the classroom. Finally, case 3 
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focused fully on the development of new working methodologies in the classroom 
which would enable students to acquire mathematical skills. This meant that the two 
training actions carried out in this school were focused on the methodological level: 
one of them explained how to structure mathematics lessons with a view to 
facilitating the acquisition of skills, and the second focused on the use and creation 
of materials to develop these skills. 
6.1.4. Stages 5 and 6. Information gathering and data analysis  
The aim of stages 5 and 6 was to identify the needs of each Primary School 
taking part in the implementation of IQEA with a view to carrying out a 
contextualised plan that would achieve real improvement. To do this, the following 
question was posed. 
Can IQEA respond to the needs identified in each Primary School?  
IQEA was devised as an external guidance programme aimed at helping 
schools to adopt the vision that research and reflection on school practices are the 
responsibility of all members and, therefore, it is the school itself that creates and 
maintains the conditions for improvement. Hence, IQEA is set up as a support 
programme which aims to help schools produce and evaluate a model of school 
development which allows a quality education to be offered to all students, regardless 
of their personal, emotional, social or cultural background (Hopkins, Ainscow & 
West, 1994; Ainscow et al., 1994; Wikeley, Stoll & Lodge, 2002; Hopkins, 2006; 
Hansen, 2007). 
IQEA itself does not respond to the needs identified, but rather it is the school 
which must do this with the guidance of IQEA. The project suggests that schools are 
more likely to strengthen their capacity to deliver improvements for all students 
when they adopt working methods in line with both the reformation programme set 
in motion and their aspirations as a school community. In two of the cases studied, 
this aspect has not been taken on board by the schools, since the teachers were 
expecting IQEA to carry out the task of planning change and to give them guidance 
on how to carry it out, which would entail attempting to introduce a programme 
externally. Such a strategy would not have long-lasting consequences in the school as 
Doctoral Thesis  
496 
it would once again be viewed as a strategy imposed from the outside and not as 
something that has emerged within the school itself, generating perishable 
innovations not classed as effective (Stoll, Creemers & Reezigt, 2006). 
Once the needs of each school have been identified, the work of IQEA initially 
entails providing the necessary training to carry out the improvement project which 
the school itself has designed and planned and then, having done this, monitoring 
the change process by providing advice and guidance regarding specific matters that 
arise during the process.  
6.1.5. Stages 7 and 8. Deliberation of decisions to be made and 
general discussion  
During stages 7 and 8, the aim was to describe the prioritisation of needs 
conducted by teachers at the Primary Schools involved in adapting the IQEA 
programme on the basis of elements where it is felt that improvements can be made 
within their schools. This description helped to answer the question formulated 
below. 
In the school improvement project, has the education community prioritised 
elements that could bring about real change? 
In order to respond to this question, the needs of each school were detected 
using, in case 1, the different instruments devised to compile the opinions of 
teachers, families and students, and in cases 2 and 3, an assessment scale and SWOT 
matrix.  
Incorporating an instrument such as the SWOT matrix meant that the 
elements prioritised in the school could bring about real change, since the teachers 
had to identify the strengths and weaknesses at an individual level (necessary when 
undertaking a process of real change, since unless teaching practices change, the 
school will not improve) and the threats and opportunities present both externally 
and within the school. All of this, in conjunction with the IQEA scale itself, allowed 
elements to be identified that would achieve real improvement and change and 
which, when incorporated into the responses provided by the CAME (Correct 
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weaknesses, Adapt to threats, Maintain strengths, Explore/Exploit opportunities) 
matrix, enabled strategies for correction, tackling, improvement and exploitation to 
be established, by profiling the school’s project from the perspective of the agents 
involved. Furthermore, because these were instruments that were easy to create and 
analyse, they can be used by teachers at any time during the process of change within 
the school.  
In conclusion, case 1 made it clear that the main priorities for improvement 
were to decrease levels of violence in the school, close the gaps in training vis-à-vis 
learning communities and increase the low family involvement levels, elements which 
defined the development of the school’s improvement programme from the outset. 
In case 2, the elements for improvement identified involved taking the opinions of 
families and students into consideration for the process of change, the lack of 
knowledge about the methodology and procedures required to work using a 
competence-based approach and the unsuitability of text books for this purpose. In 
this respect, the school prioritised methodological and organisational training for 
working on competences, an element that is still being developed. Finally, in case 3, 
the priority working issue obtained was the development of students’ oral 
understanding, although eventually the school chose to develop mathematical 
competences, a change which they justified by claiming that the results of the 
evaluation in the final school year had been lower in this area than in oral 
comprehension. Furthermore, as elements of transformation, it should be noted that 
the only consensus reached between participants in the detection of needs was that 
they had little time, an element that was not considered in the organisation of the 
project itself and which, therefore, right from the outset defined low levels of 
participation and the rate at which the process developed within the school. There 
were also other considerations on a personal level which were prioritised by the 
school administration/management team and which guided the project: the 
unavailability of materials, the difficulty in the methodology for mathematics and the 
organisation of learning systematisation. 
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6.1.6. Stage 9: Programming and designing intervention 
During stage 9, the aim was to adapt the IQEA programme to the educational 
context of Cordoba taking into account the following questions: 
Do the characteristics of the education system in Andalusia make it necessary 
to adapt the component elements of IQEA to the programme implemented in 
Cordoba? Which adaptations need to be made to the IQEA programme for it 
to be part of the education reality of schools in Cordoba?  
During the implementation of the IQEA programme, some elements had to be 
changed, whereas others were not even taken into consideration. One of the 
characteristic elements of IQEA that was modified was the request for payment by 
the university research group for providing advice and guidance. In this respect, the 
schools involved in this thesis have not had to do so; instead, they participated in the 
application for two projects, providing them with the funding needed to develop the 
improvement project they designed to work with IQEA. One of them, entitled 
“Towards an Andalusian model of effective schools based on external guidance 
strategies: adaptation, implementation and evaluation of the IQEA programme 
(Improving the Quality of Education for All)”, was granted in the Resolution of 6th 
July 2011, by the Directorate General of Participation and Innovation in Education, 
approving projects for research, education innovation and the creation of curricular 
materials in certain areas for the year 2011. The other was called “Design of 
instruments to evaluate the basic competences of Primary Education students. 
Towards a model of effective schools based on external guidance strategies”, which 
was approved in the Resolution of 20th October 2011, by the Secretary of State for 
Education and Professional Training, awarding grants for projects aimed at 
developing the consolidation of basic competences as an essential component of the 
curriculum, corresponding to the year 2011. 
The composition of the schools improvement group also had to be changed since 
there are no LEAs in Spain, and its functions were identified by the Inspectorate and 
by Teacher Training Centres. In this respect, IQEA had to contact the Provincial 
Department of Education to request permission to work in conjunction with 
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schools, and also contacted Teachers’ Centre (CEP) to provide teachers with the 
necessary training. Hence, the second of these bodies was also involved in the 
process of change in schools. However, official inspections carried out at two of the 
schools taking part in this research project hindered the process of change 
undertaken there, since they were caught up in a whirl of bureaucracy which took up 
the time that should have been dedicated to reflection, training and discussion about 
the process of change.  
The SIG cadre group or improvement group in the schools was constituted 
through a request for training placed by the schools to their CEP teachers’ centre. 
Hence, in two of the cases studied, the cadre group spread to the entire school 
(through the in-school training mode), whereas in the other case, it was identified 
with a group of teachers (using the ‘working groups’ training mode).  
Another of the characteristic elements of the IQEA programme is that the 
teachers involved in the school sign a contract committing to the development of the 
project. In this case, the application for external project funding performed this task.  
It should be noted that this thesis encompasses the first period of IQEA 
intervention in schools, during which the requirements for change are identified and 
the teachers are provided with initial training. The different activities programmed by 
IQEA to foster internal change in the school and generate in-house improvement 
models have not yet been carried out.  
Finally, elements such as the decentralisation of leadership encouraged by 
IQEA, where the responsibilities of leadership are to deliberately foster the 
participation of teachers at all levels, giving them authority to act and lead change, 
have not been implemented since the school management/administration team in 
Spain is a bureaucratic figure and has no power in the areas alluded to by IQEA. 
6.1.7. Stage 10: Implementing the intervention 
The aim of stage 10 was to implement the IQEA programme in three state-run 
Primary Schools in the city of Cordoba, adapting them to each set of specific 
circumstances, evaluating the satisfaction of teaching staff with the training received 
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by IQEA and analysing the level of transfer of the training received by participating 
teachers to everyday education practices. In this regard, the following question was 
formulated: 
Has the launch of the IQEA programme in Cordoba achieved the same 
results in the different schools where it has been implemented? 
To answer this question, we must first clarify that in each school, a self-
diagnosis was carried out among all the main parties involved in the education 
process (family, teachers and students). Before the start of the project and 
subsequently, aspects identified as deficient and where improvements could be made 
were evaluated. This not only allows schools to judge their growth and development 
but is also an important means of analysing the impact of the project in general on 
each of them. 
In this self-diagnosis, as indicated by Cantón (2001), aspects with a higher 
incidence were chosen and then an intersection of needs and priorities was 
performed: in case 1, this was carried out for the families, teachers, school 
administration/management team and the students, and in cases 2 and 3, only the 
opinions of teachers and the school administration/management team were used.  
The School Improvement area of research on the other hand has given us 
ideas about how a process of change should be carried out in order to be successful. 
Hence, although improvement processes do not follow a single path, something that 
has been made very clear in the three cases analysed in this thesis, experience in this 
area has shown that there are various stages which should be followed in order to 
guarantee that events run smoothly. These stages sometimes overlap or even repeat 
before the full cycle comes to an end, so some schools have to spend more time on 
particular stages or simply need to reformulate their process of change several times. 
Be that as it may, there are three basic stages of the improvement processes, 
according to Murillo (2003b): initiation, development and institutionalisation. So, we 
see that the first two stages in turn combine different stages followed in this research: 
the first stage, initiation, corresponds to stages 1 through to 9, the second development 
stage coincides with stages 10 and 11, and finally, institutionalisation, has not been 
developed yet and, therefore, is beyond the scope of this doctoral thesis. 
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This thesis presents the first initiation stage for all three cases, and the second 
development stage for the first case study only. The first stage can be understood as the 
period during which the aim is to achieve the commitment and involvement of the 
education community and to organise the unfolding of the transformation process. It 
starts with the decision to undertake change and concludes with the formulation of 
an improvement project. Firstly, the school makes the decision to initiate change; this 
is followed by a diagnosis of the opening conditions (with the intention of 
determining areas for improvement), deciding which area they wish to improve and 
planning the process which culminates with an improvement project. Murillo (2003b, 
p.15 ) points out that “some factors associated with this stage which will determine 
whether change happens are not are the existence of previous experiences of change, 
the availability of new funds, pressure from inside and outside the school, the 
availability of resources and the quality of conditions and internal organisation in the 
school”.  
The success of this stage lies in the clarity of what is going to be changed, the 
purpose of doing this, how change is going to happen and who is responsible for 
implementing it. Cases 2 and 3 are still immersed in this process of reflection, 
attempting to respond to the questions of how and who. In this respect, case 2 
presents the handicap that the characteristics of the school itself hinder the 
implementation of decentralised leadership (essential element of improvement 
processes) and case 3 is hampered by the lack of involvement and participation of 
the school’s teaching staff rooted in the failure to identify the project as a real 
necessity of the school. Case 1, on the other hand, determined these questions 
quickly, which allowed it to launch the second stage of change, termed development by 
Murillo. This is influenced by the characteristics of change, the internal conditions of 
the school, and external pressure and support. Case 1, therefore, is immersed in the 
pre-implementation of the process of change given that it has not yet spread to the 
rest of the school but is being experimentally applied in some of its classrooms, 
leading to the gradual creation of a mentality of change in the school which needs to 
be supported by the continuity of the project. 
The institutionalisation stage, on the other hand, understood at the period 
during which innovation and change are no longer considered new and become the 
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usual way of doing things in a school, is beyond the scope of this thesis since this is 
not a process that occurs automatically; it requires time in order to ensure that 
change is incorporated into the structures and organisation of the school, to 
eliminate contradictory practices, to assert participation in the school and in the 
immediate surroundings, and to ensure access to professionals capable of facilitating 
change.  
Finally, it should be noted that case 1 is engaged in a different stage of the 
process of change owing to the desire to incorporate learning communities, which 
has allowed it to advance more quickly than the other two cases studied because the 
planning for the process of change coincided with the original IQEA planning. 
Looking at this idea in greater depth, we see that Díez-Palomar and Flecha (2010) 
indicates that learning communities are implemented in the school in two key stages: 
launch and consolidation. The first of these stages incorporates five sub-stages: 
awareness, decision-making, dreaming, prioritising and planning, stages which 
coincide with those set out by IQEA.  
Have the training gaps noted among the teaching staff determined the 
evolution of the IQEA programme in schools? Has the education community 
prioritised elements that could achieve real transformation in the 
improvement project? Have the teachers taking part in IQEA implemented 
what they have learned from the training received in their daily practice? Have 
the teachers been satisfied with the training received from IQEA?  
Teacher training and improvement in education are recurrent themes in 
education research, both in policies and school practices. Hence, the development of 
this research has revealed that teachers’ prior knowledge about the chosen theme or 
subject, and the experiments carried out in each of the cases offer valuable 
contributions along with elements that are yet to be considered and studied. Many 
questions remain about the relationships established between available knowledge 
and the actions being carried out in different schools in order to improve education 
and the teaching profession. In this respect, all the cases started out by identifying 
improvement needs at the school, highlighting as one of the most important aspects 
the training gaps that existed in the subject areas they chose to develop. 
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In case 1, development of the project began after the second training session at 
which they learned about learning communities, what entail and the stages they must 
go through. Four months after this launch they received additional training that 
allowed them to make further progress in the project. In case 2, however, the first 
training session focused on the methodological process required to implement 
competence-based programming in the classroom, a session which coincided with 
the end of the first term and the beginning of the holiday period. As a consequence 
of this scheduling, by the start of the next term, they had forgotten what they learned 
and the teachers felt they were not able to implement it. As a result, in the 
2010/2011 academic year, no actions were undertaken to achieve change in the 
school. At the start of the next academic year, the IQEA group had several meetings 
with the teachers and the school administration team at which they outlined the 
difficulties and decided the purpose of the next training session, which took place at 
the end of the school year and which, therefore, made it difficult for the school to 
implement any process of change. Finally, coinciding with the end of the school year, 
the school in case 3 participated in a training session focusing on acquiring the 
methodologies required to develop the project; as a result, at the start of the next 
school year, the teachers began to compile the material required to implement what 
they had learned. After five months had passed and seeing as the knowledge acquired 
in the first training session was not being put into practice, a decision was made to 
run a second session to explain the use and creation of different materials which 
would enable them to work on the subject area chosen by the school. This session 
sparked a desire among the teachers to begin applying what they had learned in the 
classroom; however, it was not carried through as the teachers felt they needed the 
materials they had been shown in this session. The teachers have requested these 
materials for the coming school year; therefore it is likely that the process of change 
will be carried out at that time. 
Another aspect to be highlighted in this stage of the research is the satisfaction of 
the teaching staff with the training received from IQEA. Their satisfaction is linked to 
the progress made in each school; hence, in case 1, they rated the different actions 
received very positively, highlighting their practical application; in case 2, the training 
received generated negative feedback, as teachers felt it had not met their 
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expectations and that it did not present the capacity for practical application. Finally, 
case 3 gave positive feedback regarding the training, its application, structuring and 
response to the needs detected by IQEA, although it recognised that it is not yet 
being applied in the classroom.  
Ultimately, the gaps in training have not been responsible for determining the 
evolution of the IQEA programme in schools, but rather the times at which training 
has been delivered have been a determining factor along with the teachers’ reaction 
to it; faster progress is made in schools which start to put what they have learned into 
practice immediately. 
6.1.8. Stage 11: Evaluation and feedback 
The questions formulated below were tackled with a view to: analysing the 
process of change undergone in the participating schools during the implementation 
of the improvement programme; describing the satisfaction felt by teaching staff 
with this implementation; determining the facilitating elements and barriers that exist; 
and finally, proposing ways of improving or optimising the IQEA programme itself 
on the basis of the evaluation results obtained for similar contexts.  
Have the aspects highlighted as shortcomings improved following the 
implementation of IQEA? 
The implementation of IQEA in the three cases studied took place over two 
academic years during which, as stated previously, the same levels of development 
were not achieved in each instance. In cases 2 and 3, the proposed project was not 
carried through, whereas in case 1 it was developed during the second year, a limited 
duration which makes it difficult to state categorically that the school has improved 
in the aspects highlighted as shortcomings. 
However, using the study carried out by Slavin et al. (1996), we can state that 
implementation a process of change in a whole school based on research findings 
about factors of effectiveness increases quality and fairness. Therefore, although we 
cannot yet confirm whether the shortcomings detected have been improved by the 
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project set in motion, we can state that if the school generates a vision of change, it 
will eventually improve its own practices and its shortcomings will be reduced.  
Which factors, both facilitators and obstacles, have intervened in the 
implementation of IQEA in Cordoba? 
Two of the creators of the IQEA programme, Hopkins and West (1994), set 
out some of the elements required to create a framework for school improvement, 
such as shared vision, perception of leadership, continuing professional 
development… Some of the elements described by them as facilitators are analysed 
below, and the decisions and situations established as obstacles in each school are 
outlined: 
• The school will not improve if the teachers do not evolve individually or collectively. We 
have found that although the teachers can develop their practices 
individually, if the school as a whole hopes to evolve, development 
opportunities must be created for the teaching staff. In this respect, the 
organisation of the education system in Andalusia is one of the factors 
preventing professionals from attending continuing professional 
development courses during work hours. As a result, at times they are 
reluctant to initiate improvement processes because they require prior 
training which, in case 3, led to only five teachers signing up for the exchange 
initiative. However, cases 1 and 2 made use of the possibility of receiving 
training in the school itself, which allowed the majority of teaching staff to 
attend and receive preparation for the development of the project.  
• An effective school appears to have ways of working which stimulate the participation of 
numerous groups, particularly students. This element has been shaped by the 
project chosen in each school. Hence, in cases 2 and 3, at no time did they 
consider incorporating the opinions of students in their process of change, 
whereas in case 1, they decided that the vision of the school should be shared 
by the entire community, an element which helped the school to gain 
perspective and encouraged the involvement of its members.  
• School vision and perception of leadership. For a school to be successful in its 
development, it needs to establish a vision of change and consider leadership 
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as a function to which many members of the teaching staff contribute, rather 
than a series of responsibilities taken on by a single person. In case 1, they set 
up different committees charged with the development of minor objectives 
associated with the end purpose of the project, which led the school to 
develop a single vision that involved many teachers and which allowed 
responsibilities and workloads to be shared. In case 2, they were expecting 
IQEA to develop an action plan and, so, they did not assume a vision of 
change, nor did they assign people to work along these lines. Finally, case 3 
eventually set up a working group made up of five people in which one of 
the members was the coordinator and allocated tasks to each of the people 
involved, a form of organisation indicated in the SWOT matrix and final 
CAME analysis as a drawback.  
• Coordination and interaction between teachers. One of the elements that has allowed 
case 1 to make greater progress in its process of change has been the fact that 
it coordinated activities with the intention of maintaining participation, 
especially when changes were being established in the school, whilst also 
creating times to facilitate communication of innovations and informal 
interactions between teachers in the school. 
• Importance given to reflection. When schools recognise that reflection is an 
important process in school improvement, they are better able to achieve 
clarity and establish shared meanings around development priorities, as well 
as placing themselves in a better position to supervise the expected scope and 
reach of this process. Evaluating this condition of change in the schools 
involved in the first stage of implementing the programme during this 
research is complicated; however, it should be considered for the coming 
academic year, when all schools will be in the middle of their own 
improvement projects. Furthermore, the final CAME matrices carried out in 
the three cases studied clearly revealed the need to establish moments of 
reflection within the process of change itself, which implies that teachers are 
aware of their importance (although, clearly, analysing the reasons why they 
were not put into practice in this first stage is another matter entirely).  
• Identification of priorities. Through the process of development planning, the 
school can combine its education aspirations with identifiable priorities, order 
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these priorities in terms of timeframes, and maintain the focus on classroom 
practice. This process has been developed in case 1, in accordance with the 
requirements of the dreaming stage pertaining to the chosen subject area in the 
school.   
• Commitment contract. This identifies the parameters of participation and the 
obligations of the people involved. It also clarifies expectations and 
guarantees the conditions required for success. In our adaptation of IQEA, 
the research setting of Andalusia chose to replace the contract with an 
application for two innovation/research projects, with the intention that the 
teaching staff would acquire a commitment to the development of and 
participation in the project which might secure the funding necessary to 
obtain material resources, and that their participation would be certified. The 
drawback to this was that within the same project, the functions of each 
participant were not clearly defined, which could be part of the problem of 
things not moving forwards in case 2.   
• Excessive bureaucracy. One of the factors that most affected the development of 
the project in cases 2 and 3 was that, during the second year of application, 
the schools involved were being inspected, which plunged them into sea of 
bureaucracy and meant that all of their efforts were focused on dealing with 
this, leading to an increase in work-related stress, general disinterest in any 
process of change and a lack of time to develop new action policies.  
Do the schools that have managed to improve their practices have a clear 
vision of the factors of school effectiveness and do they view leadership as a  
shared task?  
To answer this question, we must first specify that there is no record of the 
perceptions held in case 3 regarding the factors of school effectiveness; therefore, 
following a detailed analysis of each factor involved in school effectiveness, we can 
state that cases 1 and 2 have a clear general overview of these factors, although they 
do not give the same importance to taking students’ opinions into consideration. 
Furthermore, with reference to the perception of leadership as a shared task, through 
the assessment of the initial and final conditions of the schools in all cases, and as 
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one of the elements that must be affected, higher-ranking members of the teaching 
staff do not usually delegate difficult and challenging tasks. 
6.2. Contributions made by the thesis 
Using the principles of synthesis and prioritisation of ideas, this section reflects 
the main contributions made by this thesis to adapting the IQEA programme to the 
context of Spanish education and to the process of research itself within Andalusia.  
In reference to the first block of contributions, throughout the implementation 
process, changes have been necessary in the application of the programme; the 
original time sequence drawn up for IQEA had to be modified, along with the 
instruments and activities carried out at times, as shown in figure 6.1. Making use of 
the different stages in the improvement process (Murillo, 2003b), this figure reflects 
the activities and instruments used originally by IQEA as well as those carried out in 
this doctoral thesis.  








Basic guidelines Contract of commitment 
Open interview with school 
administration/management team  
Assessment scale Assessment scale regarding conditions in 
the school  Rating scale 
“Reviewing school organisation” activity  SWOT matrix “Feasibility of carrying 
out the improvement project” 
“Harnessing individual aptitudes” activity CAME matrix “Feasibility of carrying 
out the improvement project” 
Interviews with school 
administrators/managers 
Open interview with school 
administration/management team 
Interviews with heads of department 
 Group interview 
Discussion group: “Knowing the 
opinion of families about their school or, 
in other words, their vision of it” 
Questionnaire to detect interest in 
participating in and applying learning 
communities  
Reporting back to the school with the 
results achieved so far  
 “Linking vision to planning” activity  Anecdotal journal 
 “Planning action” activity 
Figure 6.1. Comparison between the development of IQEA and the application process in Spain. 
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Mutual observation and collaborative teaching in 
the classroom  
Mutual observation and 
collaborative teaching in the 
classroom 
 “Teachers talking about teaching strategies and 
their application in classroom practice” activity 
Key stage coordination meetings 
 “Establishing specifications or guidelines 
regarding the chosen teaching strategies” activity 
 “Agreeing ways of evaluating student progress 
as a consequence of using a set of teaching 
methods” activity 
Training in schools Training in schools and Teachers’ 
Centres  
 “Strategies for reviewing progress and the 
impact of innovation and development in the 
classroom” activity 
Final assessment scale for 
conditions in the school 
 “Creating an open atmosphere” activity SWOT matrix: “Evaluate the 
feasibility of continuing with the 
improvement project during the 
coming academic year” 
Other activities related with the elements that 
have received low scores on the rating and 
assessment scales  
The proposal is incomplete 
because the research has not been 
concluded  
 Meeting with other schools undergoing 















 Teachers at the school deliver training sessions at other schools with a similar subject area to the 
one developed in their school  
 
Meeting with other schools undergoing 
improvement processes 
Identification of new needs and the start of 
adaptation to change  
Figure 6.1 (Continuation). Comparison between the development of IQEA and the application process 
in Spain. 
Figure 6.1 highlights that some of the activities in the programme have been 
replaced by the application of instruments, for example, in the activities referred to as 
Reviewing school organisation and Harnessing individual aptitudes, which have been replaced 
with the creation of SWOT and CAME matrices aiming to analyse the feasibility of 
conducting the improvement project. The same occurred with the activities termed 
Linking vision to planning and planning action, which have been replaced with a collection 
of anecdotes and with the two activities designated as Strategies for reviewing process and 
the impact of innovation and development in the classroom and Creating an open atmosphere, 
which have been replaced with the final assessment scale for conditions in the school 
and the SWOT matrix Evaluating the feasibility of continuing with the improvement project 
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during the coming academic year. Furthermore, certain instruments used in IQEA have 
been consolidated into one: hence, the assessment and rating scales were combined 
to become the Assessment scale for conditions in the school. Similarly, interviews with 
school managers/administrators and heads of department were also amalgamated: 
for example, owing to the constitution of the primary schools themselves, when 
there was no head of department, an interview was conducted with the school 
administration/management team instead.  
This process of replacing activities with instruments had a triple purpose: to 
systematise the information contributed by those involved in the process of change; 
to encourage their reflection and decision-making in relation to the project with 
which they are involved; and to develop a climate of research-reflection as well as 
facilitating the acquisition of the analysis strategies required to achieve said climate.   
The adaptation made to IQEA in this instance has also incorporated a series of 
instruments which the programme did not contain. The main reasons for this are 
closely linked to the understanding that the improvement process should involve the 
entire education community, making all members part of the decision-making 
process and recognising that their voice must be taken into consideration in the 
process taking place within the school. The instruments created in accordance with 
this conception are the group interview, taking the opinions of teachers, families and 
students into consideration, the discussion group, which chiefly aimed to ascertain 
the opinion of families about their school, and the questionnaire to detect interest in 
participating in and applying learning communities, created through the need to 
incorporate volunteers in case 1.  
Moreover, it was decided that a report should be drafted showing the results 
obtained in the detection of needs and the identification of conditions in the school, 
with a view to giving teachers a detailed description of the state of the school and 
enabling them to programme a contextualised and real project.  
During the implementation of the IQEA programme, certain actions have had 
to be taken defined by the reality of Andalusia: the first action referred to teacher 
training, which in this case was delivered by the Teachers’ Centre since it was felt to 
specialise in the different subject areas proposed by the schools, and was also seen as 
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a meeting place and one that provides accessibility to different experts in the subject 
matters at hand, as well as a resource of Andalusia’s regional government (Junta de 
Andalucía). The second action was the replacement of key stage coordination 
meetings, owing to their nature and purpose, with the activities referred to as teachers 
talking about teaching strategies and their application in classroom practices, establishing 
specifications or guidelines regarding the chosen teaching strategies and agreeing ways to assess 
student progress as a consequence of using a series of teaching methods.  
The contribution made by IQEA to each school should be highlighted here, 
making it clear that this is an external guidance programme which aims to respond to 
the needs presented by each school and which adapts easily to changes in the 
formative life of each facility, to its expectations and the timeframes defined by it.  
IQEA was the driving force for change in case 1, facilitating the development 
of a project which for many years had remained latent in the school, but which had 
not been developed through the lack of external support to provide the guidance and 
training required to carry it through. It also helped with the compilation and 
systematisation of the contributions required to plan learning communities, and 
facilitated contact with trainers in this subject area and prepared volunteers. Hence, 
focusing on the factors of school effectiveness, we have seen that following the 
implementation of this programme, teachers are more aware that they do not take 
families’ opinions into account when introducing changes into the curriculum, which 
has led them to reflect on their practices in the school. This reflection has in turn had 
a direct improvement on the factor of school effectiveness pertaining to the rights 
and responsibilities of students. 
In relation to case 2, IQEA helped to raise awareness of the training 
requirements of teachers since, although they had previously received sessions aimed 
at attaining the level of preparation required to carry out the chosen project, the 
development of this project was not yet tackled at a school level, so they were not 
aware of the training gaps they had. In relation to the factors of school effectiveness, 
there has been an increase in the monitoring of progress and changes made in the 
classroom, as well as the factor pertaining to the rights and responsibilities of 
students. 
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Finally, the contribution made by IQEA to case 3 became clear when teachers 
began using external support and guidance services to a lesser extent, since IQEA 
was becoming a part of the school’s dynamics, having initially provided them with 
the external support and guidance needed at the outset. Hence, as with previous 
cases, the conditioning factors pertaining to the factors of school effectiveness were 
analysed, observing that didactic structures were implemented in the school and that 
the factors relating to the rights and responsibilities of students have improved, along 
with the acquisition of the resources required to carry out the improvement project. 
On this basis, we can see that adapting IQEA to the education system in 
Andalusia has led to the creation of a reference model for school effectiveness that is 
different to the one set out by IQEA. In this model, as we see in figure 6.2, the 
students are integrated as an active element in the process of change, unlike the 
model set out by IQEA where their opinion is only taken into consideration at the 
start of the project and the remainder of the time they are viewed as recipients in the 
process of change and not as agents of change. 
Furthermore, families and volunteers have also been incorporated as important 
elements in the improvement process of schools, not only for the activities they can 
carry out but also because of the implications of their presence in the decision-
making for change, in change management and in enhancing relations with the 
school both in quantity and quality. 
Another of the contributions presented by this thesis is the current 
understanding and approach schools have with regard to considering improvements 
in education and quality, as well as the comparisons made between processes 
followed by the IQEA programme and the proven factors of school effectiveness, 
highlighting the teachers’ perceptions of them and how, by triangulating information-
gathering instruments, we have managed to put together a complete description 
based on factors of school effectiveness, which were not explicitly taken into 
consideration in IQEA, although they can be noted in numerous characteristics and 
processes carried out by the process itself. 
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          Furthermore, the application of the IQEA programme within the context of 
Andalusia is the only contribution of its kind made so far in our region. Although 
many improvement processes have been carried out in schools, even applying the 
IQEA working philosophy in some of them through the application of the 
instrument created by Booth and Ainscow (2000) known as the Index for Inclusion, no 
adaptations of the programme to the educational context of the region had been 
performed prior to this doctoral thesis.  
Another contribution has been to bring the University of Cordoba on board as 
an advisor for projects of these characteristics developed in the city’s schools. This 
new channel for collaboration is a powerful tool which will enable schools to 
incorporate new strategies for reflection and the improvement of their teaching and 
classroom practices.  
These considerations and proposals are the result of the research conducted 
here and the knowledge produced through contact and immersion in the reality of 
the study context. 
6.3. Limitations of the study 
The aim of this paper has been to detail the most relevant aspects achieved in 
this project with a view to making the process explicit and justifying the degree to 
which the objectives formulated in the research design have been achieved. The work 
conducted has been long and complicated at times, although this has not deterred us 
from endeavouring to develop the research as rigorously as possible. 
The first block, entitled Theoretical Framework, highlighted the two 
fundamental pillars on which it rests: on the one hand, the line of research pertaining 
to the improvement of school effectiveness; and on the other, the IQEA external 
guidance programme. In relation to the first aspect, it should be noted that part of 
the theoretical framework reflects the contributions and convergence of different 
movements linked to school effectiveness. However, the field of study is so broad 
that important themes related with this subject have been intentionally and 
deliberately curtailed. For example, we have not been able to conduct in-depth 
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analysis specifically into the factors of school effectiveness studied to date in the 
different research projects conducted in our national and regional context. 
Another of the limitations has been the difficulty developing the theoretical 
framework systematically and critically, since there is no universally accepted 
definition of school effectiveness, school improvement, the improvement of school 
effectiveness and inclusive education; indeed, to date there have only been a limited 
number of publications and projects developed in the Spanish language and in 
Spanish-speaking contexts, where the characteristics and education systems are 
different to those of English-speaking contexts. 
Secondly, there were limitations related with the timeframe in which the 
research was conducted, showing only what has happened to date and developing the 
analysis of the situation in three schools. Hence, to develop the first part of this 
research, the perceptions of students from two academic years (2009-2010; 2010-
2011) were taken into consideration, and the changes that have taken place in the 
three case studies have been set out for a further two academic years (2010-2011; 
2011-2012). Similarly, the urgency of presenting the data corresponding to the 
situational analysis of each school, so they could be used subsequently as a reference 
for managing and planning the 2012-2013 academic year, making the corresponding 
proposals for improvements, has led us to work at a quicker pace, as we did not want 
the data to be used solely in the context of this research but that they would also be 
useful to schools which have opened their doors to us and trusted in our work. 
Furthermore, a break had to be taken to observe the process carried out so far with a 
view to reflecting in depth on the different aspects involved in each school. 
We reflect a complex reality since although the schools use the same legislative 
reference, they are located in different areas of the same city and, therefore, they 
present totally different needs, contexts and situations. In addition, school 
improvement encompasses diverse and interrelated aspects such as leadership, shared 
goals and the participation of families, underscoring the difficulty and complexity of 
the core research issue. However, this difficulty has been overcome by using the 
IQEA improvement model as a reference point, which has been able to respond to 
the needs of each school. 
Doctoral Thesis  
516 
Undoubtedly, one of the main limitations of this study which has hindered the 
generation of a pattern regarding the perception of school effectiveness, 
corresponding to the situation of Cordoba, has been the number of informants used 
in stage 2, comprising teachers from state-run and grant-maintained schools in the 
city and province of Cordoba, as well as students in the different specialities of 
teacher training degrees at the University of Cordoba. The number was conditioned 
by several factors, including: the need to implement the different information-
gathering activities within the working hours of the teachers; the fact that the launch 
of the fieldwork coincided with the end of the school term and the start of the 
student evaluation period; the identification of the IQEA programme by members of 
the education community as an interference in the launch of the Andalusian quality 
plan in schools; and the impending period of work placements. 
Clearly, another of the limiting factors of this research has been social desirability, 
which is defined as the psychological tendency to attribute socially desirable qualities 
to oneself and to reject socially undesirable qualities, which skews the results and can, 
in the extreme, invalidate a measure (Horcajo, Díaz, Briñol & Gandarillas, 2008). In 
this case, we would have to reflect on why the teachers, largely knowing which 
factors influence school improvement (remembering that their scores were higher 
than average), have not implemented practices that could bring about real 
improvement in their schools. 
Finally, having made a commitment to improvement with three schools has 
meant that, on the one hand, we were unable to conduct in-depth monitoring, and 
on the other, it has allowed us to see how IQEA adapts to the needs, limitations, 
timeframes and spaces of each of them, in turn providing external guidance which 
has a direct effect on the improvement of the school. 
6.4. Proposals and future areas of research 
As pointed out in the theoretical background section, we have some 
knowledge about what works in education, but know little about why it works; this 
can be linked to the need to continue working to find out more about the school 
effects and factors of effectiveness on product variables beyond cognitive 
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recognition in certain areas of the curriculum, which is what has been done so far in 
Spain (Ministry of Education, 2011c; OCDE, 2010). In this respect, there has been 
little work carried out in relation to attitudes and values. 
Through the different readings carried out in this study, we have seen that 
there are various fronts currently open in relation to school effectiveness, including: 
research about learning styles; multiple intelligences; studies about contextual factors 
which foster or inhibit learning; considerations or beliefs about what constitutes 
effective learning for students, families and schools; analysis of the learning process 
in different contexts; the relationship between learning and teaching; the implications 
of learning theories for teaching, including the use of new technologies; the 
conditions under which the school fosters improved learning and teaching; how the 
different levels interact; and which support structures and local and national policies 
promote more effective learning and teaching (including non-educational ones). In 
this respect, it is significant that the interest in improving schools has become a hot 
topic although, on numerous occasions, we see that it does not ultimately crystallise 
into real practices in schools; rather, they often start off with a desire for change and 
die out when the external impetus is withdrawn. 
Another aspect that requires reflection on the basis of the theoretical 
framework created is the fact that research into school effectiveness has focused 
chiefly on Primary and Secondary Education, and so it would be particularly relevant 
to apply the concepts and methodologies to other levels and spheres of education, 
particularly those which have been researched to a lesser extent, such as Special 
Education, University Education, Vocational Training, etc. 
The different readings carried out of school effectiveness have shown that the 
majority of research generated skirts round the factors of low effectiveness in schools 
which, bearing in mind that a school is never totally effective or ineffective and that 
education is characterised by its complexity, leads us to reflect about future areas of 
research, taking into account that the contributions of Stoll and Wikeley (1998) in 
this field demonstrate that ineffective schools cannot be improved using the factors 
of effective schools.  
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It is also necessary to continue working to reinstate real inclusion as the object 
of study in processes of school effectiveness, turning the concern reflected in IQEA 
into a primary objective of improvement programmes, as was the intention of this 
thesis.  
From the perspective of the work presented here, IQEA is a programme that 
acts by following a series of principles grounded in proven factors of effectiveness; in 
fact, over twenty years of application endorse it as a quality programme. For that 
reason, for some time now it has been urging the reinstatement of fairness as a 
priority subject for study and consideration, even pointing recently to the interaction 
between schools within the same geographical area as a facilitating element, 
understanding the strength that can be generated through such interactions. 
Throughout this research, it has been clear that for a school to be effective it must be 
inclusive, understanding this term as referring to a school that is by everyone and for 
everyone, a school that considers the heterogeneity of the student body as something 
normal and desirable.  
Hence, the factors of school effectiveness and the models described previously 
help to provide a coherent image of what school effectiveness means. However, as 
Murillo states (2004a), the aim is not to repeat empirical research but rather to frame 
it within theoretical frameworks and to give priority to longitudinal studies which 
give consistency to the factors and relationships that have been uncovered. It is for 
that reason that the next step that accompanies this research is to adapt the IQEA 
programme to the educational context of Spain and implement it, with a view to 
analysing the relationships and factors uncovered in a different context.  
On the basis of all the above, we aim to set out proposals to improve or 
optimise the IQEA programme using the evaluation results obtained in similar 
contexts, and also to ensure that the education community involved in this research 
receives adequate preparation so that they are capable of applying and developing the 
principles that regulate the programme and are able to tackle the different problems 
that might arise. It should also be highlighted, in relation to this latter point, that 
looking to the future, we do not aim to apply the programme as it has been in other 
countries, nor are we looking to create an inclusive schools model or anticipate a 
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uniform implementation strategy to be followed by all schools. We are aware of the 
complex reality of the education system in Andalusia and are convinced that there is 
no common system of learning, simply because educational needs vary, not only over 
time but also between the different regions of Spain and in the different fields of 
study. Therefore, “cultural, linguistic and national diversities must be considered, 
respected and reflected in student-centred strategies” (Blanco, 2008, p.26). 
Ultimately, we are proposing the same idea as put forward by Domènech 
(2009, p.25), in other words, “we are not proposing new reforms or new 
legislation…, we are simply proposing a new perspective on time and its influence in 
education processes, an individual and collective rethinking which affects the school, 
family and social framework”, leaving to one side any fast-tracking, the major 
objectives to acquire in the short term, pressure on results or the curriculum based 
on standard programmes and tests which overemphasise linguistic and mathematical 
areas and merely lead to illogical situations, a loss of creativity and stress in students 
and staff, poor or null results in the medium and long term, an increase in inequality 
among students, as well as a crisis in the most committed teachers and the school 
administration/management teams. 
The proposal of this series of objectives responds to a fundamental 
questioning, as follows: schools can use material resources more effectively and 
optimise the work of professionals available to them, including the participation of 
families, the preparation of teachers to be guides and mediators in the constructive 
activity of the students, teaching staff and the school administration/management 
team. 
From this perspective, perhaps the main challenge in education is to generate a 
theory of school effectiveness which fosters the real improvement of schools in 
Andalusia, which are affected by numerous elements which favour the current 
schooling system maintaining this type of education policy, including misconceptions 
of what school effectiveness and quality imply, which lead to plans that benefit the 
growth of accelerated education, where “programmes are overloaded and targets are 
designed to be achieved early. The consequence of all this is that it increases 
inequality among people because these programmes do not bring about in-depth 
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improvements and widen the gap between students with different learning paces” 
(Domènech, 2009, p.16). 
However, there are many other education policies which advocate developing a 
more inclusive form of teaching, attentive to the diversity of the students. These 
policies are developed thanks to the work of “reflective teachers, focused on 
improving the learning of all their students, willing to work alongside their colleagues 
and families when it comes to planning, developing and periodically evaluating their 
teaching action, making any adaptations and changes required in their classroom 
programming and their teaching methods to seek educational responses which 
minimise any barriers to learning and the participation of vulnerable students” 
(Echeita, 2007, p.136).  
These policies entail tackling changes that might affect the climate of 
relationships, organisation or running of the school, and finding additional resources 
and creating support for their work, all in accordance with the limitations of time, 
space and resources that usually accompany teachers in their everyday professional 
endeavours. All of this points to the idea that a task of this nature cannot be carried 
out by one teacher acting alone or indeed merely by a group of them; instead it must 
go further and involve the entire school if it seeks to function effectively. 
However, the major challenge facing researchers in this fascinating line of 
research is using results to achieve real improvements in education through a 
programme like the one presented in this study because, ultimately, the work of a 
researcher must not be limited to the simple accumulation of academic knowledge; 
their duty, the goal that gives meaning to their work, is to improve education as a 
means of changing society.  
The fulfilment of these purposes involves raising and then answering the 
following questions: 
• Is it possible to adopt an approach towards reformation which, in the long 
term, has the potential to facilitate the acquisition of basic competences 
among students? 
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• Which methods stimulate the participation of the school community, 
especially students, families and volunteers, in the running of schools? 
• Do schools that recognise that questioning and reflection are important 
processes of improvement that manage to achieve clarity more easily and 
establish shared meanings around development priorities? 
• Can careful planning help to turn the desirable future for the school into 
improvement priorities?  
• Would the application of the procedure followed in this research to other 
schools, with a comparative perspective, contribute generalisable data and 
establish key aspects for the integration of quality into school management? 
• Does a system need to be defined that would allow schools to combine 
external improvement actions with those developed internally within the 
school in order to combine efforts and achieve common goals? 
• Which teaching strategies need to be developed and incorporated into the 
everyday running of schools in order to train students to be critical and 
committed, and to get families involved in the improvement of the school? 
• How can mechanisms be fostered and generated to encourage universities to 
become involved in the improvement projects of schools? 
• Which actions must be carried out in schools to generate the need for change 
towards a quality education for all students?  
The final question to be tackled going forward from this research, which has 
just begun, is to analyse and reflect as to whether the findings from research carried 
out in other contexts are valid or whether the special characteristics of the education 
system in Andalusia means that other factors determine school performance, or 
perhaps more accurately, whether they have a different influence. There is also a 
need to favour mechanisms of collaboration between universities, families, 
volunteers and schools with a view to increasing the acquisition of competences and 
the development of values and attitudes among the students. 


























Si buscas resultados diferentes, 
no hagas siempre lo mismo. 
 







Abajo, J. E. y  Carrasco, S. (2006). Experiencias y trayectorias de éxito escolar de gitanas y 
gitanos en España. Encrucijadas sobre educación, género y cambio cultural. Madrid.  
Acedo, C. (2008). Educación inclusiva: superando los límites. Perspectivas, 145,1, 5-16.  
Adell, M.A. (1994). Rendiment academic, benestar i propensio a l’abandonament, en estudiants 
valencians d’EGB i BUP: Estudi comparatiu (Tesis doctoral inédita). Universidad 
de Valencia, Valencia. 
AGAEVE (2012). Evaluación de diagnóstico 2012-2011. Informe de resultados: Sevilla: Junta 
de Andalucía. Consejería de Educación. 
AGAEVE. (2009). Plan estratégico de evaluación general del sistema educativo andaluz 2009-
2012. Sevilla: Consejería de Educación. 
Aguilera, A. (1993). Expectativas y atribuciones académicas: Su influencia en el autoconcepto y 
rendimiento (Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, 
Madrid. 
Ainscow, M. (1991). Effective Schools for All. London: Fulton. 
Ainscow, M. (1999). Understanding the Development of Inclusive Schools. London: Falmer 
Press. 
Ainscow, M. (2001). Desarrollo de escuelas inclusivas. Ideas, propuestas y experiencias para 
mejorar las instituciones escolares. Madrid: Narcea. 
Ainscow, M. (2002). Rutas para el desarrollo de prácticas inclusivas en los sistemas 
educativos. Revista de Educación, 327, 69-82. 
Ainscow, M. (2005a, enero). El próximo gran reto: la mejora de la escuela inclusiva. 
Ponencia presentada en el Congreso Efectividad y Mejora Escolar, Barcelona.  
Ainscow, M. (2005b). La mejora de la escuela inclusiva. Cuadernos de pedagogía, 349, 78-
83.  
Ainscow, M. (2010). Achieving excellence and equity: Reflections on the 
development of practices in one local district over 10 years. School Effectiveness 
and School Improvement, 21(1), 75-91. 
Ainscow, M. (2012a). Moving knowledge around: Strategies for fostering equity 
within educational systems. Journal of Educational Change, 13, 1-22.  
Tesis doctoral 
528 
Ainscow, M. (2012b). Haciendo que las escuelas sean más inclusivas: lecciones a 
partir del análisis de la investigación internacional. Revista Educación Inclusiva, 
5(1), 39-49.  
Ainscow, M. y  Brown, D. (1999). Guidance on Improving Teaching. Lewisham: LEA. 
Ainscow, M. y Howes, A. (2008). Desarrollo de prácticas docentes inclusivas: 
barreras y posibilidades. En M. Ainscow y M. West (Eds.), Mejorar las escuelas 
urbanas. Liderazgo y colaboración (pp. 61-72). Madrid: Narcea. 
Ainscow, M. y Miles, S. (2005). Education for all: the challenge for Special 
Education. Hong Kong Journal of Special Education, 7(1), 1-8. 
Ainscow, M. y West, M. (2008). Mejorar las escuelas urbanas. Liderazgo y colaboración. 
Madrid: Narcea. 
Ainscow, M. y West, M. (Eds) (2006). Improving urban schools: Leadership and 
collaboration. London: Open University Press. 
Ainscow, M., Beresford, J., Harris, A., Hopkins, D. y West, M. (2001). Crear condiciones 
para la mejora del trabajo en el aula. Manual para la formación del profesorado. Madrid: 
Narcea. 
Ainscow, M., Booth, T. y Dyson, A. (2004). Understanding and developing inclusive 
practices in schools: A collaborative action research network. International 
Journal of Inclusive Education, 8(2), 125-139. 
Ainscow, M., Dyson, A., Goldrick, S. y West, M. (2012a). Making schools effective 
for all: rethinking the task. School Leadership & Management, 1-17.  
Ainscow, M., Dyson, A., Goldrick, S. y West, M. (2012b). Developing Equitable 
Education Systems.  London: Routledge.  
Ainscow, M., Hopkins, D. y West, M. (1996). Improving the Quality of Education for All: 
Progress and Challenge. London: Fulton. 
Ainscow, M., Hopkins, D., Southworth, G. y  West, M. (1994). Creating conditions for 
school improvement. A handbook for staff development activities. London: Fulton. 
Ainscow, M., Hopkins, D., Southworth, G. y West, M. (1994). Creating conditions for 
school improvement. A handbook for staff development activities. London: David Fulton 
Publishers. 
Aitkin, M. y Longford, N. (1986). Statistical Modelling Issues in School Effectiveness 
Studies. Journal of the Royal Statistical Society, 149, 1-43. 
Albert, M.J. (2006). La investigación Educativa. Claves teóricas. Madrid: Mc Graw Hill. 
Bibliografía 
529 
Alonso, C. (2011). Diversidad cultural y mejora de la eficacia escolar. Descripción y análisis de 
buenas prácticas escolares desde un enfoque multicultural (Tesis doctoral inédita). 
Universidad Nacional de Educación a Distancia. 
Álvaro, M., Bueno, M. J., Calleja, J. A., Cerdán, J., Echeverría, M. J., García, C., et al. 
(1990). Hacia un modelo causal del rendimiento académico. Madrid: CIDE. 
Alvira, F. (1991). Metodología de la evaluación de programas. Madrid: CIS. 
Amezcua, J.A (1995). El autoconcepto y rendimiento escolar en niños de 11 a 14 años (Tesis 
doctoral inédita). Universidad de Granada, Granada. 
Aparisi, M.D. (1989). La enseñanza del subrayado y su efecto sobre el rendimiento académico en 
E.G:B (Tesis doctoral inédita). Universidad de Valencia, Valencia. 
Arancibia, V. y Álvarez H. (1991). Modelo de variables del profesor y su impacto en 
rendimiento escolar y autoconcepto académico. Proyecto Fondecyt Nº 1880405. Santiago de 
Chile: Pontificia Universidad Católica de Chile. 
Arancibia, V., S. Bralic y K. Strasser (2000). Diseño, implementación y evaluación de un 
modelo de desarrollo de efectividad escolar. Proyecto Fondecyt N° 590/1998. Santiago de 
Chile: Pontificia Universidad Católica de Chile. 
Arenas, C. (1993). Análisis etnográfico del colectivo anti-escuela en el primer curso de Formación 
Profesional. Algunas reflexiones sobre la influencia de la clase social y el género en el rechazo 
a la escuela. Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia. 
Arnáiz, P., Castro, M. y Martínez, R. (2008). Indicadores de calidad para la atención a 
la diversidad del alumnado en la Educación Secundaria Obligatoria. Educación y 
diversidad: Revista inter-universitaria de investigación sobre discapacidad e interculturalidad, 
2, 35-59. 
Arnal, J., Del Rincón, D. y La Torre, A. (1992). Investigación Educativa: Fundamentos y 
Metodología. Barcelona: Lapor. 
Arribas, J.M. (2004). Fracaso escolar y calidad educativa: función y eficacia de los colegios (Tesis 
doctoral inédita). Universidad de Valladolid, Valladolid. 
Artamendi, J.A.( 1989). Un estudio sobre la adecuación de pruebas de rendimiento escolar y de 
aptitudes a la situación bilingüe (Tesis doctoral inédita). Universidad de Guipúzcoa, 
Guipúzcoa. 
Averch, H. A. et al. (1972). How effective is schooling?: a critical review of research. Santa 
Monica: Educational Technical Pubns. 
Tesis doctoral 
530 
Ávila, R. (1999). Factores asociados al logro educativo. Alegría de enseñar, 10(38), 32-
38. 
Balbastre, F. (2001). La autoevaluación según los modelos de gestión de calidad total y el 
aprendizaje en la organización: una investigación de carácter exploratorio (Tesis doctoral 
inédita). Universidad de Valencia, Valencia.  
Bandeira, W. (2001). Factores caracterizadores de centros educativos eficaces. Bordón, 
53 (2), 175-183. 
Barbosa, M. E. F. y Fernandes, C. (2001). A escola brasileira faz diferença? Uma 
investigação dos efeitos da escola na proficiência em Matemática dos alunos da 
4ª série. En C. Franco (Ed.), Promoção, ciclos e avaliação educacional (pp. s.p.). Porto 
Alegre: ArtMed. 
Barbosa, M.E.F., Beltrão, K.I., Fariñas, M.S., Fernandes, C. y Santos, D. (2001). 
Modelagem do SAEB-99. Modelos Multinível. Relatório técnico. (Documento inédito). 
Brasilia: INEP/MEC. 
Barrera, S. (1995). La educación campesina, testimonio de un conflicto cultural. La Paz: 
UNICEF- Offset Millán. 
Barrueco, A. (1993). Calidad y eficacia en los centros educativos: análisis de las aportaciones de 
un modelo explicativo.  (Tesis doctoral inédita). Universidad de Salamanca, 
Salamanca. 
Bellei, C., Muñoz, G., Pérez, L.M. y Raczynski, D. (2003). ¿Quién dijo que no se puede? 
Escuelas efectivas en sectores de pobreza. Santiago de Chile: Ministerio de Educación-
UNICEF. 
Benavides, M. (2000). Explicando las diferencias en el rendimiento en matemáticas en cuarto 
grado en el Perú urbano: análisis de resultados sobre la base de un modelo básico. Informe 
preparado para la UMC. Lima: UMC. 
Benn, M. y Millar, F. (2006). A comprehensive future: quality and equality for all of our 
children.  London: Compass. 
Beresford, J. (1998). Collecting Information for School Improvement. London: David Fulton 
Publishers. 
Beresford, J. (2000, septiembre). Student perspective on school improvement. Comunicación 
presentada en British Educational Research Association Conference, Cardiff. 
Beresford, J. (2003). Creating the Conditions to Involve Pupils in Their Learning. London: 
David Fulton Publishers. 
Bibliografía 
531 
Beresford, J., Stokes, H. y Morris, J. (2003). IQEA and special school. British Journal of 
Special Education, 30, 4, 207-212. 
Beresford, J., Stokes, H., Neely, J. y Morris, J. (2004). IQEA in Nottinghamshire: a 
special project. Topic Action, 31, 1-6. 
Bericat, E. (1998). La integración de los métodos cuantitativo y cualitativo en la investigación 
social. Barcelona: Ariel. 
Bernal Aguado, J. L. (2000). Liderazgo escolar: eficacia en la organización y 
satisfacción en la comunidad educativa. Recuperado de 
http://didac.unizar.es/jlbernal/procesos/pdf/02_informefinal.pdf 
Bernal, A. (2002). Voluntariado: participación social educadora. En C. Naval (Ed.), 
Participar en la sociedad civil (pp. 81-109). Pamplona: EUNSA. 
Biencinto, C. y Carballo, R. (2004). Revisión de modelos de evaluación del impacto 
de la formación en el ámbito sanitario: de lo general a lo específico.  
RELIEVE. Revista Electrónica de  Investigación y Evaluación Educativa, 10 (2). 
Recuperado de                                        
http://www.uv.es/RELIEVE/v10n2/RELIEVEv10n2_5.htm. 
Bisquerra, R. (2000). Métodos de investigación educativa. Barcelona: Grupo Editorial 
CEAC. 
Bisquerra, R. (Coord.). (2004). Metodología de la investigación educativa. Madrid: La 
Muralla. 
Blanco, M.H., Dávila, S. y Sarrapio, P. (2007). Evolución histórica del sistema 






Blanco, R. (2008, noviembre). Marco conceptual sobre educación inclusiva. Comunicación 
presentada en la Conferencia La educación inclusiva: el camino hacia el futuro, 
Ginebra. 
Bolívar, A. (1997). Liderazgo, mejora y centros educativos. En A. Medina (Ed.), El 




Bolívar, A. (1999). La educación no es un mercado. Crítica de la “Gestión de Calidad 
Total”. Aula de innovación educativa, 83-84, pp. 77-82. 
Bolívar, A. (2009). Una dirección para el aprendizaje. Revista Iberoamericana sobre 
Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 7(1). 
Bolívar, A. (2010). Para que una escuela sea buena, tienen que aprender los alumnos. 
Organización y Gestión Educativa, 1. 
Booth, T. y Ainscow, M. (Eds.). (2000). Index for Inclusion. Brighton: Centre for 
Studies on Inclusive Education. 
Bornas, F.J. (1986). La teoría de la atribución y del desamparo aprendido y su proyección sobre 
los problemas de rendimiento escolar (Tesis doctoral inédita). Universidad de las Islas 
Baleares, Palma de Mallorca. 
Brandi, S., Filippa, N., Schiattino, E. y Martin, M. (2000). La transposición del 
conocimiento en circuitos escolares diferenciados. Conocimiento escolar y cultura institucional. 
San Juan: Fundación Universidad Nacional de San Juan. 
Brookover, W.B. y Lezotte, L.W. (1977). Changes in school characteritics coincident with 
changes in student achievement. East Lansing: Institute for Research on Teaching, 
Michingan State University. 
Brookover, W.B., Beady, C., Flood, P., Schweitzer, J. y Wisenbaker, J. (1979). School 
Social Systems and Student Achievement: Schools Can Make a Difference. New York: 
Praeger. 
Buendía, L. (1983). Situación educativa en la provincia de Jaén. Rendimiento y progreso 
académico. Alternativa operativa (Tesis doctoral inédita). Universidad de Valencia, 
Valencia. 
Buendía, L., Colás, M.P. y Hernández, F. (1998). Métodos de investigación en 
psicopedagogía. Madrid: McGraw-Hill. 
Burgaleta, R., Valverde, J. y  Fernández, J. (1988). Análisis de las características de los 
repetidores "exitosos" vs "fracasados" en muestras de escolares de E.G.B. Madrid: CIDE. 
Cabero, J. y Córdoba, M. (2009). Inclusión educativa: inclusión digital. Revista de 
educación inclusiva, 2, (1). 
Caldeira, E.; Paes, I.; Micaelo, M. y Vitorino, T. (2004). Aprender com a Diversidade. Um 
Guia para o Desenvolvimento da Escola. Lisboa: ACIME. 
Cano García, E. (1995). La calidad de la educación (Tesis doctoral inédita). Universidad 
de Barcelona, Barcelona. 
Bibliografía 
533 
Cano Rodríguez, F. (1997). Factores asociados al logro cognitivo de los estudiantes. Grados 3º y 
5º (1993-1994). Bogotá: MEN. 
Cantón, I. (2001). El viaje hacia la calidad de los centros educativos. En I. Cantón 
(Coord.), La implantación de la calidad en los centros educativos. Una perspectiva aplicada 
y reflexiva (pp. 15-131). Madrid: CCS. 
Carbonés, J. (2009). Esdeveniments vitals estressants, locus de control i rendiment acadèmic en 
alumnes de 6è de Primària (Tesis doctoral inédita). Universidad Autónoma de 
Barcelona, Barcelona. 
Cardemil, C. y Latorre, M. (1991). Factores que inciden en el mejoramiento de los 
aprendizajes en la educación básica. Cuadernos de Educación, 103. Santiago: 
CIDE. 
Cardona, M.C. (2002). Introducción a los métodos de investigación en educación. Madrid: EOS. 
Carrizo, D.L. (1981). Incidencia de la adaptación escolar en el rendimiento educativo (Tesis 
doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, Madrid. 
Carvallo-Pontón, M. (2010). Eficacia escolar: antecedentes, hallazgos y futuro. Magis. 
Revista Internacional de Investigación en Educación, 3(5), 199-214. 
Casanova, M. A. (2002). Evaluación de programas interculturales: un camino hacia la 
calidad. En E. Soriano (Ed.), Interculturalidad: fundamentos, programas y evaluación 
(pp. 173-200). Madrid: La Muralla. 
Castejón, J. L., Navas, L. y Sampascual, G. (1993). Investigación sobre la eficacia de 
centros de Enseñanza Secundaria. Un modelo de identificación y 
funcionamiento. Revista de educación, 301, 221-244. 
Castejón, J.L. (1996). Determinantes del rendimiento académico de los estudiantes y de los centros 
educativos: modelos y factores. Alicante: Editorial Club Universitario. 
Castilla, C., (Coord.), Martín, M., (Dir. Ed.), Álvarez, M., Hué, C., López, J., Lorenzo, 
M., et al. (2010). El liderazgo educativo. Los equipos directivos en centros de primaria, 
elementos básicos del éxito escolar. Madrid: Ministerio de Educación. 
Cerezo, M.T. (2002). Variables cognitivo-motivacionales, contextuales y rendimiento académico 
en alumnos de Educación Secundaria Obligatoria (Tesis doctoral inédita). Universidad 
de Jaén, Jaén. 
Cervini, R. (2004). Influencia de los factores institucionales sobre el logro en 
matemática de los estudiantes en el último año de la educación Media de 
Argentina. Un modelo de tres niveles. Revista electrónica iberoamericana sobre 
Tesis doctoral 
534 
calidad, eficacia y cambio en educación, 2(1). Recuperado de 
http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol2n1/Cervini.pdf 
Cervini, R. y  Nora, D. (2008). Algunos problemas metodológicos en los estudios de 
eficacia escolar: una ilustración empírica. En R. Blanco (Ed.), Eficacia escolar y 
factores asociados en América Latina y el Caribe (pp. 50-59). Santiago: UNESCO. 
Clarke, P., Ainscow, M. y West, M. (2006). Learning from difference. Some 
reflections on school improvement projects in three countries. En A. Harris y 
J. H. Chirspeels (Eds.), Improving Schools and Educational Systems: International 
Perspectives (pp. 78-89). New York: Taylor & Francis. 
Clarke, P., Popa, V. y Burslec, O. (2001, enero). School improvement in Moldova: some 
findings from the first phase of a reform programme. Comunicación presentada en 
ICSEI 2001, Copenhague. 
Clemente, A. (1983). Aproximación cognitiva a la caracterización de la problemática escolar en 
el ciclo superior de E.G.B. y su relación con el rendimiento académico (Tesis doctoral 
inédita). Universidad de Valencia, Valencia. 
Cobo, J. M. (1995). El reto de la calidad en la educación. Propuesta de un modelo 
sistémico. Revista de Educación, 308, 353-373.  
 Coleman, J.S. et al. (1966). Equality of Educational Opportunity. Washington: US 
Government Printing Office. 
Concha, C. (1996). Escuelas efectivas en Chile: estudio de 32 escuelas exitosas en logros 
académicos y de alta vulnerabilidad (Tesis doctoral inédita). Universidad Pontificia 
Católica de Chile, Santiago de Chile. 
Cook, T.D. y Reichardt, C. S. (2005). Métodos cualitativos y cuantitativos en investigación 
evaluativa (5ª ed.). Madrid: Morata. 
Cornejo, R. y Redondo, J. M. (2007). Variables y factores asociados al aprendizaje 
escolar. Una discusión desde la investigación actual. Estudios pedagógicos, 33(2), 
155-175. 
Coronel, J. M. (2008). Liderazgo pedagógico: un reto y una posibilidad para la mejora 
educativa. En A. Villa Sánchez (Ed.), Innovación y cambio en las organizaciones 
educativas. V Congreso Internacional sobre Dirección de Centros Educativos (pp. 337-
357). Bilbao: Universidad de Deusto. 
Bibliografía 
535 
Coronel, J. M., Carrasco, M. J. y  Moreno, E. (2012). Superando obstáculos y 
dificultades: un estudio multicaso sobre directoras escolares, políticas de 
liderazgo y gestión para la mejora. Revista de Educación, 357, 537-559.  
Cosculluela, A. (1991). Rendimiento escolar, inteligencia y velocidad del procesamiento de la 
información (Tesis doctoral inédita). Universidad de Barcelona, Barcelona. 
Cotton, K. (1995). Effective schooling practices: A research synthesis. Portugal: Northwest 
Regional Educational Laboratory. 
Creemers, B. P. M. (1994). The Effective Classroom. London: Cassell. 
Creemers, B. P. M. (1996). Ther school effectiveness knowledge base. En D. 
Reynolds, B. Bollen, B. P. M. Creemers, D. Hopkins, L. Stoll y N. Lagerweij 
(Eds.), Making good schools (Vol. Routledge, pp. 36-58). London. 
Creemers, B.P.M. y Reezigt, G. (1996). School level conditions affecting the 
effectiveness of instruction. School Effectiveness and School Improvement, 7(3), 197-
228. 
Creemers, B.P.M., Stoll, L., Reezigt, R. y ESI-Team (2007) Effective school 
improvement. Ingredients for success: the results of an international 
comparative study of best practice case studies. En T. Townsend (Ed.), 
International Handbook of School Effectiveness and Improvement (pp. 825-838). New 
York: Springer. 
Crespo, J. (1977). Análisis factorial de las aptitudes mentales y su valor pronostico del 
rendimiento escolar final de la primera etapa de E.G.B. (Tesis doctoral inédita). 
Universidad complutense de Madrid, Madrid. 
Cruz, I., Parra, F. y Parra, R. (1997). La cara oculta de la escuela. Investigaciones orientadas al 
conocimiento de la realidad en las escuelas del Tolima. Ibagué: Corporación 
Universitaria de Ibagué/Ministerio de Educación/Secretaría de Educación y 
Cultura del Tolima. 
Cueto, S. y Secada, W. (2003). Eficacia escolar en escuelas bilingües en Puno, Perú. 
Revista electrónica iberoamericana sobre calidad, eficacia y cambio en educación, 1(1).  
Cuevas Baticon,  J. (1988). Els metodes de lectura i la llengua materna en els rendiments 
escolars globals dels nens del cicle inicial i mitja d’EGB (Tesis doctoral inédita). 
Universidad Autónoma de Barcelona, Barcelona. 
Cuevas López, M. (2002). Eficacia, calidad y educación. Revista de Ciencias de la 
Educación, 191, 283-314.  
Tesis doctoral 
536 
Cuevas, M. y Lorenzo, M. (2001). El liderazgo de la dirección como factor de eficacia de la 
escuela en un contexto multicultural. Granada: Universidad de Granada. 
Cullen, J. y Swaffield, S. (2007, enero). Autonomy and accountability: the cross-hierarchical 
School Improvement Group in schools 'facing exceptionally challenging circumstances'. 
Comunicación presentada al 20th International Congress for School 
Effectiveness and Improvement, Portoroz. 
De Miguel, M., (Dir.), Seisdedos, N., Corral, N., Martínez, R. A. y  González, C. 
(1988). Preescolarización y rendimiento académico: un estudio longitudinal de las variables 
psicosociales a lo largo de la EGB. Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia. 
Debón, S. (1997). La dirección escolar en España. Una función en decadencia. Teorías y procesos 
de deterioro (Tesis doctoral inédita). Universidad de Granada, Granada. 
Del Rincón, D., Arnal, J., Latorre, A. y Sans, A. (1995). Técnicas de investigación en 
Ciencias Sociales. Madrid: Dikinson. 
Delprato, M. (1999). Determinantes del rendimiento educativo del nivel primario aplicando la 
técnica multinivel. Córdoba: IERAL. 
Díaz, J.F. (2000). Diferencias intergrupales en el sistema de metas personales, satisfacción y 
rendimiento en adolescentes (Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense de 
Madrid, Madrid. 
Díez-Palomar, J. y  Flecha, R. (2010). Comunidades de aprendizaje: un proyecto de 
transformación social y educativa. Revista Interuniversitaria de Formación del 
Profesorado, 67(24, 1), 19-30. 
Dirección de Educación-Distrito Metropolitano de Quito (1994). Panorama del sistema 
educativo metropolitano. Quito: Comunicación Visual. 
Docampo, M.M. (1999). Influencia del estilo atribucional interno-externo en la vulnerabilidad a 
la indefensión aprendida y su efecto sobre el rendimiento académico (Tesis doctoral 
inédita).  Universidad de la Coruña, La Coruña. 
Domènech, J. (2009). Elogio de la educación lenta. Graó: Barcelona. 
Donadello, B. L. (2011). El Director en los Centros de Educación Primaria. Gestión del 
conocimiento, gestión de competencias, liderazgo e impacto en la calidad educativa de centro: 
Estudio de caso de un CRA (Tesis doctoral inédita). Universidad de Zaragoza, 
Zaragoza. 
Dooley, L. M. (2002). Case study research and theory building. Advances in Developing 
Human Resources, 4 (3), 335-354. 
Bibliografía 
537 
Doria, T. (1982). El niño aymara frente a la educación castellanizante. La Paz: Universidad 
Mayor de San Andrés. 
Doyle, W. (1977). The uses of Nonverbal Behaviors: Toward an Ecological Model of 
Classrooms. Merril-Palmer Quaterly, 23, 179-192. 
Doyle, W. (1986). Classroom organization and management. En M.C. Wittrock (Ed.), 
Handbook of Research on Teaching (pp. 392-431). New York: Macmillan.  
Dunkin, M. J. y Biddle, B. J. (1975). The Study of Teaching. New York: Holt, Rinehart 
and Winston. 
Echeita, G. (2007). Educación para la inclusión o educación sin exclusiones. Madrid: Narcea. 
Echeita, G., Simón, C., Verdugo, M. A., Sandoval, M., López, M., Calvo, I., et al. 
(2009). Paradojas y dilemas en el proceso de inclusión educativa en España. 
Revista de Educación, 349, 153-178. 
Edmonds, R. (1979). Effective Schools for the Urban Poor. Educational Leadership, 
37(1), 15-24. 
Eggertsdottir, R., Hannesson, J. B. y Sigthorsson, R. (1998, enero). Transferring a Model 
of School Improvement Fron England to Iceland. Comunicación presentada en 
International Congress For School Effectiveness & Improvement, Manchester. 
Eisenhardt, K. M. (1989). Building theories from case study research. The Academy of 
Management Review, 14 (4), 532-550. 
Elboj, C., Puigdellivol, I., Soler, M. y Valls, R. (2002). Comunidades de Aprendizaje. 
Transformar la educación. Barcelona: Graó. 
Ellis, A. (1975). Success and failure: A summary of findings and recommendations for improving 
elementary Reading in Massachussetts City Schools. Waterton, MA: Educational 
Reseach Corporation. 
Elmore, R. F. (1996). Getting to scale with good educational practice. Harvard 
Educational Review, 66 (1), 1-26. 
Erickson, F. (1986). Qualitative methods in research on teaching. En M.C. Wittrock 
(Ed.), Handbook of research on teaching (Tercera edición) (pp. 119-162). New York: 
Macmillan. 
Escudero, J.M. (1998, noviembre). Calidad de la educación: Entre la seducción y la sospecha. 
Comunicación presentada al V Congreso Interuniversitario de Organización de 
Instituciones Educativas, Madrid. 
Tesis doctoral 
538 
Escudero, T. y Bueno, C. (2010). Actividades didácticas en las aulas y en los centros y 
rendimientos y actitud ante la ciencia en el informe Pisa 2006. Madrid: Ministerio de 
Educación. 
Espinosa, C. (1989). Motivación y rendimiento escolar en el área de Ciencias en octavo de 
E.G.B. (Tesis doctoral inédita). Universidad Nacional de Educación a 
Distancia.  
Espósito, Y. L., Davis, C. y Nunes, M. M. (2000). Sistema de avaliação do 
rendimento escolar: o modelo adotado pelo Estado de São Paulo. Revista 
brasileira de educação, 13, 25-53. 
Ezpeleta, J. et al. (2000). Cambiar la escuela rural. Evaluación del Programa para Abatir el 
Rezago Educativo. México, DF: Centro de Investigación y Estudios Avanzados 
del IPN. 
Fassnacht, G. (1982). Theory and Practice of Observing Behaviour. London: Academic 
Press. 
Fernández Aguerre, T. (2004). Clima Organizacional en las escuelas. Un enfoque 
comparativo para México y Uruguay. Revista Electrónica Iberoamericana sobre 
Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 2(2). Recuperado de  
http://www.ice.deusto.es/RINACE/reice/vol2n2/Tabare.pdf 
Fernández de Castro, I. (1986). Análisis de la actitud de rechazo de los alumnos al sistema 
educativo y de su incidencia en las enseñanzas medias: metodologías, resultados, análisis de 
resultados. Madrid: Centro Nacional de Investigación y Documentación 
Educativa. 
Fernández Díaz, M. J. y González Galán, A. (1997). Desarrollo y situación actual de 
los estudios de eficacia escolar. RELIEVE, 3(1). Recuperado de 
http://www.uv.es/RELIEVE/v3n1/RELIEVEv3n1_3.htm 
Fernández Guerrero, M.F. (1996). Consumo de alcohol y rendimiento escolar de los 
adolescentes escolarizados de Granada (Tesis doctoral inédita). Universidad de 
Granada, Granada. 
Fernández Rodríguez, M.G. (1999). El ambiente y la interacción familiar, ¿influyen 
directamente en el rendimiento escolar de los hijos? (Tesis doctoral inédita). Universidad 
Nacional de Educación a Distancia. 
Ferrão, M.E., Beltrão, K. y Fernandes, C. (2002). Aprendendo sobre escola eficaz: evidencias 
do Saeb-99. Brasilia: Inep/MEC. 
Bibliografía 
539 
Ferrão, M.E., Beltrão, K. y Santos, D. (2003). Políticas de não-repetência e qualidade 
da educação: evidências obtidas a partir da modelagem dos dados da 4a série 
do SAEB-99. Estudos em avaliação educacional, 26, 47-73. 
Fielding, M. (2001). Students as radical agents of change. Journal of Educational Change, 
2, 123-141.  
Filp, J. et al. (1984). La educación preescolar mirada desde la escuela. Santiago de Chile: 
CIDE. 
Filp, J., Cardemil, C. y Valdivieso, P. (1984). Profesores y profesoras efectivos en Chile. 
Santiago de Chile: CIDE. 
Fisher, C.W. et al. (1978). Teaching and Learning in the Elementary Schools. Summary of the 
B.T.E.S., Informe VII, 1, Francisco, Calif. 
Flecha, R. y Puigvert, L. (2002). Las comunidades de aprendizaje: Una apuesta por la 
igualdad educativa. REXE: Revista de estudios y experiencias en educación, 1(1), 11-
20. 
Fletcher, P. (1997). À procura do ensino eficaz. Informe de investigación inédito. Brasilia: 
PNUD/MEC/SAEB (Informe de investigación inédito). 
Forner, A. (1991). Análisis conceptual del fenómeno bilingüe. Evaluación del rendimiento escolar 
en lengua catalana y castellana (Tesis doctoral inédita). Universidad de Barcelona, 
Barcelona. 
Freire, P. (2001). Pedagogía de la indignación. Madrid: Ediciones Morata. 
Fuentes, A. (1986). Procesos funcionales y eficacia de la escuela. Un modelo causal (Tesis 
doctoral inédita). Universidad Complutense, Madrid. 
Fullan, M. (1993). Las fuerzas del cambio. Explorando las profundidades de la Reforma 
Educativa. Madrid: Akal. 
Gage, N.L. (1972). Teacher Effectiveness and Teacher Education. The search for a scientific 
basis. Palo Alto, CA: Pacific Books. 
García Aznar, F. (1993). Detección del síndrome de abandono y su repercusión en el rendimiento 
académico. Un estudio longitudinal (Tesis doctoral inédita). Universidad de Valencia, 
Valencia. 
García Beltrán, M.T. (1988). La técnica del subrayado: Su relación con el rendimiento y con 




García Cabrera, M. M. (2011). Análisis del trabajo en grupo como estrategia formativa en las 
titulaciones de Ciencias de la Educación de la Universidad de Córdoba (Tesis doctoral 
inédita). Universidad de Córdoba, Córdoba.    
García Durán, M. (1991). Investigación evaluativa sobre las variables pedagógicas que 
discriminan entre los centros de EGB de alto y bajo rendimiento en el medio rural de la 
provincia de Cádiz (Tesis doctoral inédita). Universidad Nacional de Educación A 
Distancia. 
García López, J. (1992). Motivación y rendimiento escolar: un modelo Causal (Tesis doctoral 
inédita). Universidad de Barcelona, Barcelona. 
García Ramis, L. et al. (1996). Los retos del cambio educativo. La Habana: Pueblo y 
Educación. 
Gaviria, J. L. y  Castro, M. (2000). Eficacia de las escuelas: Estudio multinivel de los 
factores determinantes del rendimiento académico en Educación Secundaria. 
Madrid: CIDE. 
Gento, S. (1996). Instituciones educativas para la calidad total. Madrid: La Muralla. 
Gil Flores, J. (1992). La metodología de investigación mediante grupos de discusión. 
Enseñanza & Teaching: Revista interuniversitaria de didáctica, 10-11, 199-214. 
Gil Flores, J. y  Padilla Carmona, M. T. (2009). La participación del alumnado 
universitario en la evaluación del aprendizaje. Educación XX1, 12, 43-65. 
Gil Ortega, R.C. (1993). Características sociofamiliares y aptitudinales que inciden en el 
rendimiento lingüístico (Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense de 
Madrid, Madrid. 
Gil Traver, F. (1999). Perspectiva española en el marco del Proyecto de Indicadores de los 
sistemas educativos de la OCDE. Madrid: INCE. 
Gimeno, J. (1976). Autoconcepto, Sociabilidad y rendimiento escolar. Madrid: Ministerio de 
Educación y Ciencia. 
Gómez Dacal, G. (1989). Los determinantes de la productividad de la enseñanza (Tesis 
doctoral inédita). Universidad de Barcelona, Barcelona.  
Gómez Delgado, A. M. (2010). La formación inicial para la dirección escolar como impulso 
para conseguir una dirección competente en Andalucía (Tesis  doctoral inédita). 
Universidad de Huelva, Huelva. 
Gómez Martínez, J.A. (1999). Alimentación y rendimiento escolares (Tesis doctoral 
inédita). Universidad de Barcelona, Barcelona. 
Bibliografía 
541 
Gómez Mate, M. J., (Coord.) (2010). El liderazgo educativo. Los equipos directivos en centros 
de secundaria, elementos básicos del éxito escolar. Madrid: Ministerio de Educación. 
Gómez Rodríguez, B. (2011). Un modelo de evaluación (autorregulación) para centros docentes. 
Madrid: Visión Libros. 
González Galán, A. (1999). Calidad, eficacia y clima en centros educativos: modelos de 
evaluación y relaciones causales (Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense 
de Madrid, Madrid. 
González Giménez, F.E. (1979). El rendimiento de los alumnos en la enseñanza media (Tesis 
doctoral inédita). Universidad de Valencia, Valencia. 
González Torres, M.C. (1991). El autoconcepto: Sus implicaciones en la motivación, la 
autorregulación del aprendizaje y el rendimiento académico (Tesis doctoral inédita). 
Universidad de Navarra, Navarra. 
González, I. y López, I. (2011). La formación del docente en competencias. 
Desarrollo y experiencias en Educación Superior. En M.A. Martín y E. Reche 
(Coord.), Innovación en las Aulas Universitarias: Encuentros. Córdoba: Escuela 
Universitaria de Magisterio Sagrado Corazón. 
Grace, G. (1998). Realizing the mission: catholic approaches to school effectiveness. 
En R. Slee, G. Weiner y S. Tomlinson (Eds.), School effectiveness for whom? 
Challenges to the school effectiveness and the school improvement movements (pp. 117-127). 
London: Falmer Press. 
Guerrero, C. (1996). Referentes laboral y profesional en la construcción de la 
autoridad directiva. En C. Guerrero (Ed.), Equidad, cobertura y eficiencia (pp. 24-
31). México: Dirección General de Investigación Educativa de la Subsecretaría 
de Educación Básica y Normal de la Secretaría de Educación Pública. 
Gutiérrez Cabrera, E. I. (2004). Factores de eficacia docente en educación primaria (Tesis 
doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, Madrid.   
Gutiérrez Rodríguez, J. A. (2005). La formación permanente del profesorado, su influencia en 
la mejora de la calidad educativa: el caso del centro del profesorado Granada2 (Tesis 
doctoral inédita). Universidad de Granada, Granada. 
Hackman, J.R. y Wageman, R. (1995). Total Quality Management: Empirical, 
conceptual, and practical issues. Administrative Science Quarterly, 40, 309-342. 
Halinen, I. y  Järvinen, R. (2008). En pos de la educación inclusiva: el caso de 
Finlandia. Perspectivas, 145, 1, 98-127. 
Tesis doctoral 
542 
Hansen, B. (2007). Issues in Implementing: a School Improvement Project in 
Iceland. Consultado el 18 de junio de 2011 de 
http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=quality-07-Hansen 
Hargreaves, A. (1994). Profesorado, cultura y postmodernidad. Cambian los tiempos, cambia el 
profesorado. Madrid: Ediciones Morata. 
Hargreaves, A. y  Fink, D. (2008). El liderazgo sostenible. Siete principios para el liderazgo en 
centros educativos innovadores. Madrid: Morata. 
Hargreaves, A. y Fink, D. (2006). Estrategias de cambio y mejora en educación  
caracterizadas por su relevancia, difusión y continuidad en el tiempo. Revista de 
Educación, 339, 43-58. 
Hargreaves, A. y Harris, A. (2011). Performance beyond expectations. Nottingham: 
National College for School Leadership. 
Harris, A. (1999). Effective Subject Leadership: a handbook of staff development activities. 
London: David Fulton. 
Harris, A. (2000a). Successful School Improvement in the United Kingdom and 
Canada. Canadian Journal of Educational Administration and Policy, 15(13). 
Recuperado de 
http://www.umanitoba.ca/publications/cjeap/articles/harris.html  
Harris, A. (2000b). What works in school improvement? Lessons from the field and 
future directions. Educational Research, 42(1), 1-11.  
Harris, A. (2002). Leading the Improving Quality of Education for All (second edition). 
London: Fulton.  
Harris, A. y Hopkins, D. (1999). The effective classroom. School Effectiveness and School 
Improvement, 10(2), 257-267. 
Harris, A. y Young, J. (2000). Comparing School Improvement Programmes in 
England and Canada. School Lidership & Management 20 (1), 31-42. 
Hatcher, R. (1998). Social justice and the politics of school effectiveness and school 
improvement, Race. Ethnicity and Education, 1 (2), 267-290. 
Haya, I. (2011). Dar voz al alumnado en la construcción de escuelas inclusivas: dos estudios de 
caso sobre proyectos locales de mejora (Tesis doctoral inédita). Universidad de 
Cantabria, Santander.    
Hernández, F. y Sancho, J. M. (2004). El clima escolar en los centros de secundaria: más allá 
de los tópicos. Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia. 
Bibliografía 
543 
Hernández, F.; García-Sanz, M.P. y Maquilón, J.J. (s.a.) Metodologías de investigación en 
Educación Infantil y Primaria. Recuperado de http://ocw.um.es/cc.-
sociales/metodologias-de-la-investigacion-en-educacion/material-de-clase-
1/t1.5.analisis-datos-cualitativos.pdf  
Herrera Clavero, F. (2001). Cognición-metacognición, motivación y rendimiento académico en el 
contexto educativo pluricultural de Ceuta  (Tesis doctoral inédita). Universidad de 
Granada, Granada.  
Herrera M., y Díaz, J. (1991). Descripción específica del estudio evaluativo acerca de la gestión y 
uso óptimo de los recursos de la red escolar Fe y Alegría. (Documento inédito). Caracas: 
UNESCO-CENDES-CICE. 
Herrera, M. (1993). Las escuelas de prestigio y las redes escolares exitosas en Venezuela: un 
estudio crítico. Caracas: Convenio CICE/CINTERPLAN. 
Herrera, M. y López, M. (1992). Estudio comparativo de Fe y Alegría y Escuelas Oficiales 
(nacionales y municipales). Banco Mundial/CICE. Caracas.  
Herrera, M. y López, M. (1996). La eficacia escolar. Caracas: Centro de Investigaciones 
Culturales y Educativas. 
Heyneman, S.P. y Loxley, W.A. (1983). The effect of primary-school quality on 
academic achievement across twenty-nine high-and low-income countries. 
American Journal of Sociology, 88 (6), pp. 1162-1194. 
Hiebert, J., Gallimore, R. y Stigler, J. (2002). A knowledge base for the teaching 
profession: What would it look like and how can we get one? Educational 
Researcher, 31 (5), 3-15. 
Hill, P., Rowe, K. y Holmes-Smith, P. (1995, enero). Factors affecting students, educational 
progress: Multilevel modeling on educational effectiveness. Comunicación presentada en 
8th International Congress for School Effectiveness and Improvement, ICSEI, 
Leeuwarden, The Netherlands. 
Himmel, E., Maltes, S. y Majluf, N. (1984). Análisis de la influencia de factores alterables del 
proceso educativo sobre la efectividad escolar. (Documento inédito). Santiago de Chile: 
Pontificia Universidad Católica de Chile. 
Hopkins, D. (1994, abril). School improvement and Cultural Change: an interim account of the 
"Improving the Quality of Education for All" (IQEA) project. Paper presented at the 
School improvement and National Reform, Nueva Orleans.  
Hopkins, D. (1997). Changing our schools. Educational Research, 39 (3), 367-368. 
Tesis doctoral 
544 
Hopkins, D. (2002). Improving the Quality of Education for All: A Handbook of Staff 
Development Activities. London: David Fulton. 
Hopkins, D. (2006). Cada escuela una gran escuela. Barcelona: Specialist Schools and 
Academies Trust. 
Hopkins, D. y  Harris, A. (1997). Improving the quality of education for all. Support 
for Learning, 12 (4), 147-151. 
Hopkins, D. y West, M. (1994). Teacher development and school improvement. En 
D. Walling (ed.), Teachers as Learners. Bloomington, IN: PDK. 
Hopkins, D., Ainscow, M. y West, M. (1994). School improvement in an era of change. 
London: Cassell. 
Hopkins, D., West, M. y Beresford, J. (1995, septiembre). Creating the Conditions for 
Classroom Improvement.  An Interim Report. Comunicación presentada en ECER, 
Bath. 
Hopkins, D., West, M., Ainscow, M., Harris, A. y Beresford, J. (1997a). Creating the 
Conditions for Classroom Improvement. London: David Fulton.  
Hopkins, D., West, M., Ainscow, M., Harris, A. y Beresford, J. (1997b). Creating the 
Clasroom Conditions for School Improvement. London: David Fulton Publishers.  
Hopkins, D., West, M., Singleton, C. y Watts, R. (2000). Creating the Conditions for 
Teaching and Learning. London: David Fulton Publishers. 
Horcajo, J., Díaz, D., Briñol, P. y Gandarillas, B. (2008). Necesidad de evaluación: 
Propuesta para su medición en castellano. Psicothema 20(4), 557-562. 
House, E. (1979) Technology and craft: a ten-year perspective on innovation. Journal 
of Curriculum Studies, 11(1), 1-15.   
Huberman, M. (1993). The model of the independent artisan in teachers’ 
professional relationships. En J.W. Little y M.W. McLaughlin (Eds), Teachers’ 
Work: Individuals, Colleagues and Contexts. New York: Teachers College Press. 
Huxley, T. H. (1860).  Letter of reply to Charles Kingsley. (23 September). 
Icart, M.T., Fuentelsaz, C. y Pulpón, A. (2006). Elaboración y presentación de un proyecto de 
investigación y una tesina. Universidad de Barcelona: Barcelona. 
INCE (1976). Determinantes del rendimiento académico. Madrid: Ministerio de Educación y 
Ciencias. 
INCE (1997). Evaluación de la educación primaria. Madrid: MEC/INCE. 
Bibliografía 
545 
 Inspección General de Educación (2011). Instrucciones de 20 de julio de 2011 de la 
Viceconsejería de Educación para el desarrollo del Plan General de Actuación de la 
Inspección Educativa. Recuperado de  
http://www.adideandalucia.es/documentos/planinspeccion/2011_12/Instruc
Vice20julio2011PlanGeneralActuacion.pdf  
Iriarte, M.C. (1994). Dimensiones temporales y cognitivas de la personalidad: una relación con la 
motivación y el rendimiento académico (Tesis doctoral inédita). Universidad de 
Navarra, Navarra. 
IVEI (2008). Rs5. Abandono escolar prematuro. Bilbao: ISE/IVEI. 
Jansen, J. D. (1995). Effective schools?. Comparative Education, 31(2), 181-200. 
Jencks, C. S., Smith, M., Acland, H., Bane, M. J., Cohen, D., Gintis, H., et al. (1972). 
Inequality: a reassessment of the effect of family and schooling in America. New York: 
Basic Books. 
Joyce, B. y Showers, B. (1988).Student Achievement Through Staff Development: 
Fundamentals of School Renewal. London: Longman Publishing Group. 
Kerlinger, F. N. (2002). Investigación del comportamiento. Métodos de investigación en ciencias 
sociales. México: McGrawHill. 
Kerr, K. y West, M. (2010). Insight 2: Social inequality: Can schools narrow the gap?. 
Macclesfield: British Education Research Association. 
Kyriakides, L., Creemers, B.P.M., y Antoniou, P. (2009). Teacher Behaviour and 
Student Outcomes: Suggestions for Research on Teacher Training and 
Profesional Development. Teaching and teacher education, 25, 12-23. 
Lacarriere, J. L. (2008). La formación docente como factor de mejora escolar (Tesis doctoral 
inédita). Universidad Autónoma de Madrid, Madrid. 
Lasa, P., (Coords.), Zaitegui, N., (Dirs. Eds.), Caballero, C., Martín, M., Bardisa, T., 
Campo, A., et al. (2011). El liderazgo educativo: proyectos de éxito escolar. Madrid: 
Ministerio de Educación. 
Lastra, E.F. (2001). La efectividad escolar: un estudio de las escuelas primarias públicas en una 
ciudad mexicana (Tesis doctoral inédita). Los Angeles: Universidad de Stanford. 
Lauder, H., Jamieson, I. y Wikeley, F. (2001). Los modelos de la escuela eficaz: 
limitaciones y capacidades. En R. Slee, G. Weiner y S. Tomlinson (Eds.), 
¿Eficacia para quién? Crítica de los Movimientos de Escuelas Eficaces y de la Mejora 
Escolar (pp.69-93). Madrid: Akal.  
Tesis doctoral 
546 
Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de Educación de Andalucía. (Boletín Oficial de la 
Junta de Andalucía nº 252, de 26 de diciembre de 2007). 
Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre de 1990, de Ordenación General del Sistema 
Educativo. (Boletín Oficial del Estado nº 238, del 4 de octubre de 1990). 
Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre, de Calidad de la Educación. (Boletín 
Oficial del Estado nº 307, de 24 de diciembre de 2002). 
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (Boletín Oficial del Estado nº 
106, de 4 de mayo de 2006). 
Ley Orgánica 8/1985, de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educación. (Boletín 
Oficial del Estado nº 118, de 4 de julio de 1985). 
Ley Orgánica 9/1995, de 20 de noviembre, de la particiapción, la evaluación y el 
gobierno de los centros docents. (Boletín Oficial del Estado nº 278 de 21 de 
noviembre de 1995). 
Lincoln, Y.S. y Guba, E. (1984). Naturalistic inquiry. California: Sage Publications. 
Lipman, P. (1997) Restructuring in context: a case study of teacher participation and 
the dynamics of ideology, race and power. American Educational Research Journal, 
34(1), 3-37.  
Little, J.W. y McLaughlin, M.W. (Eds.) (1993). Teachers’ Work: Individuals, Colleagues and 
Contexts. New York: Teachers College Press. 
López Cobo, I. (2010). Improving the Quality of Education for All o la concepción 
de la mejora de la eficacia escolar desde sus protagonistas. EDUCO, 5, 151-
176. 
López López, T. (1988). Atribuciones causales del fracaso escolar y teorías educativas de los 
alumnos, padres y profesores (Tesis doctoral inédita). Universidad La Laguna, Santa 
Cruz de Tenerife. 
López Palenzuela, D. (1984). Variables moduladoras del rendimiento académico: Hacia un 
modelo de motivación cognitivo-social (Tesis doctoral inédita). Universidad de 
Salamanca, Salamanca. 
López Rupérez, F. (1985). Análisis de relaciones entre factores psicológicos, factores 
socioeconómicos y rendimiento escolar sobre una muestra de alumnos de Bachillerato. 
Madrid: ICE. 
López Rupérez, F. (1994). La gestión de la calidad en educación. Madrid: La Muralla. 
Bibliografía 
547 
López, G., García, J. M. y Slater, C. L. (2007). ¿Cómo resuelven los problemas los 
directores eficaces? Un estudio de directores de primaria mexicanos en su 
primer año de servicio. Revista Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y 
Cambio en Educación, 5(5), 139-143. 
López, G., Neumann, E. y Assaél, J. (1983). La cultura escolar ¿responsable del fracaso?. 
Santiago de Chile: Programa Interdisciplinario de Investigaciones en 
Educación. 
López, I. y González, I. (2010). IQEA, adaptando un proyecto de inclusión educativa 
al contexto educativo español. En V. y. Villatoro (Ed.), Educación Intercultural y 
Currículo (Vol. 2, pp. 144-152). Murcia: Letra 25. 
López, I. y González, I. (2011). Propuesta de mejora de la eficacia en centros 
escolares: diagnóstico docente en Educación Primaria. Revista Quaderns Digitals, 
69. Recuperado de 
http://www.quadernsdigitals.net/index.php?accionMenu=hemeroteca.Visualiz
aArticuloIU.visualiza&articulo_id=11098 
López, I.; González, I.; De León, C. y Melara, F.J. (2011, septiembre). Building a 
Network of Relations with the Community through a Programme to Improve 
School Effectiveness. Comunicación presentada en ECER. European 
Conference on Educational Research, Berlín. 
Losada, J. L. y López-Feal, R. (2003). Métodos de investigación en ciencias humanas y sociales. 
Madrid: Thomson, D.L. 
Luengo, F. (2006). El Proyecto Atlántida: experiencias para fortalecer el eje escuela, 
familia y municipio. Revista de Educación, 339, 177-194. 
Luján, J., (Dir.), Fernández, F., Pérez, J., Ramos, Á. y  Rogero, A. (1981). Elaboración 
de instrumentos para la evaluación de aspectos básicos del rendimiento escolar en 8º curso de 
E.G.B. Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia. 
MacBeath, J. (1999). Schools Must Speak For Themselves: The Case for School Self-
Evaluation. London: Routledge.  
Madaus, G.F., Airasian, P.W. y Kellaghan, T. (1980). School effectiveness: A reassessment of 
the evidence. New York: McGraw-Hill. 




Marcote, J.F. (2000). Tipologías motivacionales y su incidencia sobre el rendimiento académico 
(Tesis doctoral inédita). Universidad de Oviedo, Oviedo. 
Mari, R. (1997). Evaluación del rendimiento en matemáticas: Estudio métrico diferencial de la 
escala Keymath-Revised (Tesis doctoral inédita). Universidad de Valencia, 
Valencia. 
Marín, A. (1992). El entorno sociocultural y su influencia en el rendimiento educativo: Estatus, 
comunicación y fracaso escolar en Sevilla (Tesis doctoral inédita). Universidad de 
Sevilla, Sevilla. 
Marquès, P. (2002). Calidad e innovación educativa en los centros. DIM. Recuperado de 
http://www.peremarques.net/calida2.htm 
Martín del Buey, F. (1986). Tipologías modales multivariadas y rendimiento académico (Tesis 
doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, Madrid. 
Martín Lobo, M.P. (1997). Diseño y evaluación de los programas de habilidades visuales y de 
desarrollo de la inteligencia para la mejora de la lectura y del rendimiento académico en 
alumnos de Educación Primaria (Tesis doctoral inédita). Universidad complutense 
de Madrid, Madrid. 
Martín Rodríguez, E. (1984). Variables de influjo inmediato en el rendimiento escolar (estudio 
de la incidencia de los factores socio-económicos y culturales en el rendimiento de los alumnos) 
(Tesis doctoral inédita). Universidad Nacional de Educación a Distancia. 
Martín Rodríguez, E. (Coord.) (2002). Desarrollo de las instituciones educativas. Guía 
didáctica. Madrid: Universidad Nacional de Educación A Distancia. 
Martín, M. y Muñoz, Y. (2010). La participación del profesorado en un proceso de 
mejora en el marco de "una escuela para todos". Revista Iberoamericana sobre 
Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 8(3). Recuperado de 
http://www.rinace.net/reice/numeros/arts/vol8num3/art7_htm.htm 
Martínez Carazo, P.C. (2006). El método de estudio de caso estrategia metodológica 
de la investigación científica. Pensamiento y gestión, 20, 165-193. 
Martínez González, M.C. (1988). Un estudio longitudinal de quinto de E.G.B. a segundo de 
B.U.P. características personales y de rendimiento (Tesis doctoral inédita). Universidad 
de Salamanca, Salamanca. 
Martínez Otero, V. (1994). Análisis de diversos factores determinantes del rendimiento 
académico en enseñanzas medias. Estudio de una muestra de alumnos de tercero de BUP de 
Bibliografía 
549 
la zona sur de Madrid capital (Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense 
de Madrid, Madrid. 
Martínez R., Haro, R. y  Escarbajal, A. (2010). Una aproximación a la educación 
inclusiva en España. Revista Educación Inclusiva, 3(1), 149-154. 
Martínez-Garrido, C. (2011). 25 Investigaciones Clave en Eficacia Escolar. Profesorado. 
Revista de currículum y profesorado, 15(3). 
Martínez-Odría, A. (2003). Las actuaciones voluntarias como cauce de participación 
social. El interés de su inclusión en el sistema educativo formal. Estudios sobre 
Educación, 5, 181-190. 
Mateo, J. (1981). Los rasgos de la personalidad: su incidencia en el rendimiento escolar (Tesis 
doctoral inédita). Universidad de Barcelona, Barcelona. 
Maureira, O. (2002). El liderazgo factor de eficacia escolar. Hacia un modelo causal  (Tesis 
doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, Madrid. 
Mayeske, G. W., Wisler, C. E., Beaton, A. E., Weinfield, F. O., Cohen, W. M., 
Okada, T., et al. (1972). A study of our nation's schools. Washington, DC: US 
Department of Health, Education and Welfare. 
Mayntz, R. (1982). Sociología de la organización. Madrid: Alianza. 
McIntosh, R. G. (1968). Equal educational opportunity. Harvard Educational Review, 
28(1). 
McLaughin, C. C. (2006). Queen Elizabetth´s Girls' School. From teachers as 
researchers to students as researcher. En K. Black-Hawkins, S. Brindley, D. 
McIntyre y K. S. Taber (Eds.), Researching Schools stories from a schools-university 
partnership for educational research (pp. 68-80). New York: Routledge. 
McMillan, J.H. y Schmacher, S. (2005). Investigación educativa. Madrid: Pearson. 
Meadows, S., Herrick, D. y Feiler, A. (2007).  Improvement in national test reading 
scores at Key Stage 1: Grade inflation or better achievement?. British 
Educational Research Journal 33 (1), 47-59. 
MEC (1994). Centros Educativos y Calidad de la Enseñanza. Madrid: Secretaría de Estado 
de Educación. Ministerio de Educación. 
MEC (1997). Modelo Europeo de Gestión de Calidad. Madrid: MEC-Argentaria. 
MEC (1998). Orientaciones para los facilitadores de la implantación del Modelo Europeo de 
Gestión de Calidad. (Documento interno Octubre 1998). Madrid: MEC. 
Tesis doctoral 
550 
Medley, D. M. (1977). Teacher competence and teacher effectiveness. Washington, D.C.: 
American Association of Colleges for Teacher Education. 
Medley, D., y Crook, P. R. (1980). Research in Teaching Competency and Teaching 
Tasks. Theory into practice, 19 (4), 293-316. 
Mesonero, A. (1986). Factores de expresión, personalidad y rendimiento académico en alumnos 
de BUP y COU (Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, 
Madrid. 
Mestres, J. (1989). Model d’indicadors per a l’avaluacio e gestio de qualitat de centres i districtres. 
Saporei (Tesis doctoral inédita). Universidad de Barcelona, Barcelona. 
Millán, M. (1978). La eficacia en la educación escolar (Tesis doctoral inédita). Universidad 
de Valencia, Valencia. 
Ministerio de Educación (2011a). Objetivos Educativos Europeos y Españoles Estrategia 
Educación y Formación 2020. Informe español 2010-2011. Madrid: Secretaría de 
Estado de Educación y Formación Profesional. Ministerio de Educación. 
Ministerio de Educación (2011b). PISA-ERA 2009. Programa para la evaluación 
Internacional de los alumnos. Informe español. Madrid: Secretaría de Estado de 
Educación y Formación Profesional. Ministerio de Educación. 
Ministerio de Educación (2011c). Evaluación general de diagnóstico 2010. Educación 
Secundaria Obligatoria. Segundo curso. Informe de resultados. Madrid: Instituto de 
Evaluación. Ministerio de Educación. 
Ministerio de Educación Nacional (1995-2000). Informes de Consultorías Internacionales de 
APRENDO. Quito: EB/PRODEC, MEC/BIRF.  
Ministerio de Educación Nacional. (1993). Saber. Sistema nacional de evaluación de la 
calidad de la educación. Primeros resultados: matemáticas y lenguaje en la básica. Documento 
del Saber nº 1. Bogotá: Ministerio de Educación Nacional. 
Miñano, P. (2009). Un modelo causal-explicativo sobre la incidencia de las variables cognitivo-
motivacionales en el rendimiento académico (Tesis doctoral inédita). Universidad de 
Alicante, Alicante. 
Miralles, M. J. (2009). El análisis multinivel sobre los factores de eficacia escolar en matemáticas, 
a través de Pisa 2003 en España (Tesis doctoral inédita). Universidad 
Complutense de Madrid, Madrid.   
Bibliografía 
551 
Mizala, A., Romaguera, P. y Reinaga, T.J. (1999). Factores que inciden en el rendimiento 
escolar en Bolivia. Serie Economía nº 61. Santiago de Chile: Universidad de 
Chile/Centro de Economía Aplicada. 
Montero, M.C. (1989). Predicción del rendimiento académico: Estudio de las variables 
intervinientes en una muestra de alumnos de octavo de E.G.B. con seguimiento en segundo de 
B.U.P. (Tesis doctoral inédita). Universidad Pontificia de Salamanca, 
Salamanca. 
Mora Venegas, C. (2008). La relevancia de los grupos focales. Recuperado de 
http://www.articuloz.com/marketing-articulos/la-relevancia-de-los-grupos-
focal-335069.html. 
Morales, J.A. (1979). Nutrición y rendimiento escolar en Bolivia. La Paz: Universidad 
Católica Boliviana. 
Morey, A. (2000). El sentido de eficacia del profesor en la evaluación formativa de la Educación 
Secundaria Obligatoria (Tesis doctoral inédita). Universidad de las Islas Baleares. 
Palma de Mallorca. 
Mortimore, P., Sammons, P., Stoll, L., Lewis, D. y Ecob, R. (1988). School Matters. 
Berkeley: University of California Press. 
Mosteller, F. y  Moynihan, D. P., (Eds.). (1972). On equality of educational opportunity. 
New York: Vintage. 
Muntaner, J. J. (2010). De la integración a la inclusión: un modelo educativo. En P. 
Arnáiz, M. D. Hurtado y F. J. Soto (Eds.), 25 años de Integración Escolar en 
España: Tecnología e Inclusión en el ámbito educativo, laboral y comunitario. Murcia: 
Consejería de Educación, Formación y Empleo. 
Muñoz, A. (2009). Análisis diferencial del rendimiento educativo en la Educación Primaria en 
función de indicadores socioeconómicos y culturales (Tesis doctoral inédita). Universitat 
de València, Valencia. 
Muñoz-Repiso, M. (2000). La Mejora de la eficacia escolar: un estudio de casos. Madrid: 
Ministerio de Educación Cultura y Deporte. 
Muñoz-Repiso, M. (2003). Mejorar procesos, mejorar resultados en educación: investigación 
europea sobre mejora de la eficacia escolar. Madrid: Secretaría General Técnica del 
MECD. 
Muñoz-Repiso, M. et al. (1995). Calidad de la educación y eficacia de la escuela. Estudio sobre 
la gestión de los recursos educativos. Madrid: MEC-CIDE. 
Tesis doctoral 
552 
Muñoz-Repiso, M. et al. (2000). La Mejora de la eficacia escolar: un estudio de casos. 
Madrid: Ministerio de Educación Cultura y Deporte. 
Muñoz-Repiso, M. y Murillo, F. J. (2001). Aportaciones de las Teorías de la 
Organización al nuevo movimiento teórico-práctico de Mejora de la Eficacia 
Escolar. Revista Española de Pedagogía, 218, 69-84. 
Muñoz-Repiso, M., Cerdán, J., Murillo, F. J., Calzón, J., Castro, M., Egido, I., et al. 
(1995). Calidad de la educación y eficacia de la escuela: estudio sobre la gestión de los 
recursos educativos. Madrid: MEC/CIDE. 
Murillo, F. J. (1996). ¿Son eficaces nuestras escuelas? Cuadernos de pedagogía, 246, 66-
72. 
Murillo, F. J. (2000). La investigación sobre eficacia escolar en España. En A. C. Villa 
(Ed.), Dirección escolar y organizaciones que aprenden (pp. 1007-1020). Bilbao: ICE 
de la Universidad de Deusto. 
Murillo, F. J. (2003a). Una panorámica de la investigación Iberoamericana sobre 
eficacia escolar. 1(1). Recuperado de 
http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol1n1/Murillo.pdf 
Murillo, F. J. (2003b). El movimiento teórico-práctico de mejora de la escuela. 
Algunas lecciones aprendidas para transformar los centros docentes. Revista 
Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 1, 2. 
Recuperado de http://www.ice.deusto.es/rinace/reice/vol1n2/Murillo.pdf  
Murillo, F. J. (2004a). Un marco comprensivo de mejora de la eficacia escolar. Revista 
Mexicana de Investigación Educativa, 9, 319-359.  
Murillo, F. J. (2004b). Aportaciones de la investigación sobre eficacia escolar. Un estudio 
multinivel sobre los efectos escolares y los factores de eficacia de los centros docentes de 
primaria en España (Tesis doctoral inédita). Madrid: Universidad Complutense 
de Madrid.  
Murillo, F. J. (2004c). La investigación sobre Eficacia Escolar a debate. Tendencias 
Pedagógicas, 9, 111-131. 
Murillo, F. J. (2005). La investigación sobre eficacia escolar. Barcelona: Octaedro.  
Murillo, F. J. (2007). School Effectiveness Research in Latin America. En T. E. 
Townsend (Ed.), Internacionational Handbook of School Effectiveness and Improvement 
(pp. 75-92). New York: Springer. 
Bibliografía 
553 
Murillo, F. J. (2008a). Mejora y eficacia en los centros educativos. En A. Villa 
Sánchez (Ed.), Innovación y cambio en las organizaciones educativas. V Congreso 
Internacional sobre Dirección de Centros Educativos (pp. 241-256). Bilbao: 
Universidad de Deusto. 
Murillo, F. J. (2008b). Hacia un modelo de eficacia escolar. Estudio multinivel sobre 
los factores de eficacia en las escuelas españolas. Revista Electrónica Iberoamericana 
sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 6 (1), 4-28. Recuperado de 
http://www.rinace.net/arts/vol6num1/art1_htm.htm 
Murillo, F. J. (2011). Mejora de la eficacia escolar en Iberoamérica. Revista 
Iberoamericana de Educación, 55, 49-83. 
Murillo, F. J. et al. (2007). Investigación Iberoamericana sobre eficacia escolar. Colombia: 
Convenio Andrés Bello. 
Murillo, F.J. (Coord.) (2006). Estudios sobre eficacia escolar en Iberoamérica. 15 buenas 
investigaciones. Bogotá: Convenio Andrés Bello. 
Murphy, J., Hallinger, P. y  Mesa, R. P. (1985). School effectiveness: checking 
progress and assumptions and developing a role for State and Federal 
Government. Teachers College Record, 86(4), 615-641. 
Myers, K. E. (1995). School Improvement in Practice: Schools Make a Difference Project. 
London: Falmer Press.  
National Foundation for Educational Research in England and Wales (1998). Register 
of educational research in the United Kingdom. Volume 11: 1995-97. London: 
Routledge.  
Naukkarinen, A. (2005). Osallistavaa koulua rakentamassa Tutkimus yleisopetuksen koulun 
ja erityiskoulun yhdistymisen prosessista. Helsinki: Opetushallitus. 
Navarro, M.J. (1996). Propuesta de indicadores de calidad para evaluar la function directive en 
Centros de Educación Primaria (Tesis doctoral inédita). Universidad de 
Extremadura, Extremadura. 
Navas, L. (1993). Hacia un modelo causal del rendimiento académico desde la teoría atribucional 
y el análisis de las expectativas de los alumnos (Tesis doctoral inédita). Universidad 
Nacional de Educación a Distancia. 
Neiman, G. y Quaranta, G. (2006). Los estudios de caso en la investigación 
sociológica. En I. Vasilachis de Gialdino (Coord.), Estrategias de investigación 
cualitativa (pp.213-237). Barcelona: Gedisa. 
Tesis doctoral 
554 
New York State Department of Education (1974). School factors influencing Reading 
achievement: A case study of two inner city schools. Albany, NY: Division of Education 
and Evaluation. 
New York State Department of Education (1976). Three strategies for studying the effects of 
school process. Albany, NY: Bureau of School Programs Evaluation. 
OCDE (2010). PISA 2009. Programa para la Evaluación Internacional de los Alumnos. 
Informe español. Madrid: Ministerio de Educación. 
Olmos, S. (2008). Evaluación Formativa y Sumativa de estudiantes universitarios: Aplicación de 
las Tecnologías a la Evaluación Educativa (Tesis doctoral inédita). Universidad de 
Salamanca, Salamanca.  
Opdenakker, M. C., y Van Damme, J. (2000). Effects of Schools, Teaching Staff and 
Classes on Achievement and Well-being in Secondary Education: Similarities 
and  Differences between School Outcomes. School Effectiveness and School 
Improvement, 1(2), 65-96. 
Ordaz, B. (1986). Personalidad, aptitudes e intereses profesionales como predictores del 
rendimiento escolar: Un estudio descriptivo en la población de enseñanza secundaria de el 
Camp de Morvedre (Tesis doctoral inédita). Universidad de Valencia, Valencia. 
Orden de 14 de enero de 2009, por la que se regulan las medidas de apoyo, 
aprobación y reconocimiento al profesorado para la realización de proyectos de 
investigación e innovación educativa y de elaboración de materiales 
curriculares. (Boletín Oficial de la Junta de Andalucía nº21, de 2 de febrero de 
2009). 
Orden de 14 de marzo de 2012, por la que se aprueba el Plan General de Actuación 
de la Inspección Educativa de Andalucía para el período 2012/2016. (Boletín 
Oficial de la Junta de Andalucía nº61, de 28 de marzo de 2012). 
Orden de 20 de febrero de 2008, por la que se regula el Programa de Calidad y 
Mejora de los rendimientos escolares en los Centros Docentes públicos. 
(Boletín Oficial de la Junta de Andalucía nº42, de 29 de febrero de 2008). 
Orden de 21 de julio de 2008, por la que se aprueban el Plan General de Actuación 
de la inspección educativa. (Boletín Oficial de la Junta de Andalucía nº154, de 4 
de agosto de 2008). 
Bibliografía 
555 
Orden de 26 de septiembre de 2011, por la que se regula el Programa de calidad y 
mejora de los rendimientos escolares en los centros docentes públicos. (Boletín 
Oficial de la Junta de Andalucía nº192, de 29 de septiembre de 2011). 
Orden de 9 de junio de 1998, por la que se establece el Plan Anual de Mejora en los 
centros docentes públicos del Ministerio de Educación y cultural. (Boletín 
Oficial del Estado nº141, de 13 de junio de 1998). 
Orden EDU/1427/2011, de 20 de mayo, por la que se crean las ayudas económicas 
para los proyectos que profundicen en la consolidación de las competencias 
básicas como elemento esencial de currículo, se establecen las bases para su 
concesión y se convocan las correspondientes al año 2011. (Boletín Oficial del 
Estado, nº 129, publicado el 31 de mayo de 2011). 
Orwell, G. (1945). Animal farm. Anstey: Charnwood. 
Palacios, M.A. (1999). Influencia del rendimiento académico en la percepción que los alumnos 
tienen del contexto escolar (Tesis doctoral inédita). Universidad de Zaragoza, 
Zaragoza. 
Palomo, M. (1995). El niño hospitalizado. Características, evaluación y tratamiento. Madrid: 
Pirámide. 
Pardo, C.A. (1999). El diseño de pruebas para los exámenes de estado: un proceso de 
investigación permanente. Bogotá: ICFES. 
Parra, R., González, A., Moritz, O.P., Blandon, A. y Bustamante, R. (1992). La escuela 
violenta. Bogotá: Fundación FES-Tercer Mundo Editores. 
Parra, R., Parra, F. y Lozano, M. (2006). Tres talleres: Hacia una pedagogía de la 
investigación etnográfica en la escuela. Bogotá: Convenio Andrés Bello. 
Pastrana, L. (1997). Organización y gestión en la escuela primaria: un estudio de caso desde la 
perspectiva etnográfica. México: Departamento de Investigaciones Educativas del 
Centro de Investigaciones y Estudios Avanzados del IPN. 
Patricia, S. (2006). Implicaciones del aprendizaje de tipo cooperativo en las relaciones 
interpersonales y en el rendimiento académico (Tesis doctoral inédita).Universidad de 
Alicante, Alicante. 
Payà, A. (2010). Políticas de educación inclusiva en América Latina. Revista Educación 
Inclusiva, 3(2), 125-142. 
Peinado, J. (1980). Influencia de la relación maestro-alumno en el fracaso escolar en la 
Enseñanza General Básica. Valladolid: Universidad de Valladolid. 
Tesis doctoral 
556 
Peña, E. (2012). Modelos multinivel de los factores de eficacia escolar en el programa PISA  
(Tesis no publicada). Universidad de Oviedo, Oviedo. 
Perazzo, D. C. (2000). La cultura organizacional en los centros escolares: participación, 
innovación y calidad educativa (Tesis doctoral inédita). Universidad de Salamanca, 
Salamanca. 
Pérez Juste, R. (1995). Metodología para la evaluación de programas educativos. En 
A. Medina y L.M. Villar (Coords.), Evaluación de Programas Educativos, Centros y 
Profesores (pp.107-144). Madrid: Humanitas. 
Pérez Juste, R. (2000). La evaluación de programas educativos: conceptos básicos, 
planteamientos generales y problemática. Revista de Investigación Educativa, 18 (2), 
261-287. 
Pérez Sánchez, A.M. (1997). Factores psicosociales y rendimiento académico (Tesis doctoral 
inédita). Universidad de Alicante, Alicante. 
Pérez Serrano, M.G. (1977). Definición teórico-operativa de rendimiento escolar y su relación con 
el nivel sociocultural (Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, 
Madrid. 
Pérez, M. A., Aguaded, J. I. y Fandos, M. (2010). Percepciones, retos y demandas de 
los directores y coordinadores de los centros TIC andaluces. Educatio siglo XXI: 
Revista de la Facultad de Educación, 28 (1), 295-316. 
Pertierra, L.O. (1989). El clima social y su influencia en el rendimiento académico. Aspectos 
psicopedagógicos (Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, 
Madrid. 
Piñeros, L.J. y Rodríguez, A. (1998). Los insumos escolares en la educación secundaria y su 
efecto sobre el rendimiento académico de los estudiantes: un estudio en Colombia. 
Washington, D.C.: Banco Mundial. 
Plancarte, P. A. (2010). El índice de inclusión como herramienta para la mejora 
escolar. Revista Iberoamericana de Educación, 54, 145-166. 
Plowden Committee (1967). Children and Their Primary Schools. London: HMSO. 
Ponce de León, A.M. (1997). Las actividades de ocio y tiempo libre en el rendimiento escolar 
(Tesis doctoral inédita). Universidad Nacional de Educación a Distancia. 
Prats, J. (2005). El sistema educativo español. En J. Prats y F. Raventós, Los sistemas 
educativos europeos ¿crisis o transformación? Colección estudios sociales nº 18 (pp. 177-
228). Barcelona: Fundación la Caixa.  
Bibliografía 
557 
Purkey, S. y Smith, M. (1983). Effective schools: a review. The Elementary School 
Journal, 83(4), 427-452. 
Querejazu, V. y Romero, V. (1997). Determinantes del desempeño escolar en la ciudad de La 
Paz. Algunas recomendaciones de política para la Alcaldía de La Paz a objeto de elevar el 
desempeño escolar. El caso del Distrito Central (Tesis de Maestría). Universidad 
Católica Boliviana,  La Paz. 
Rajimon, J. (2009). La complejidad de la Calidad Educativa en la Provincia de 
Misiones. Visión de futuro, 11(1). Recuperado de  
http://www.scielo.org.ar/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1668-
87082009000100003 
Ramírez, A. y Lorenzo, E. (2009). Calidad y evaluación en los centros educativos no 
universitarios en Andalucía. Una adaptación al modelo EFQM. Revista 
Iberoamericana de Evaluación Educativa, 2(2), 23-45. 
Rawls, J. (1999). A theory of justice (Rev. ed. ed.). Oxford: Oxford University Press. 
Rea, J. y Weiner, G. (1998). Cultures of blame and redemption. When empowerment 
becomes control: practitioners' views of the effective schools movement. En 
R. Slee, G. Weiner y S. Tomlinson (Eds.), School effectiveness for whom? Challenges to 
the school effectiveness and the school improvement movements (pp. 21-32). London: 
Falmer Press.  
Redondo, J., K. Rojas y C. Descouvieres (2004). Equidad y Calidad de la Educación en 
Chile. Reflexiones e investigaciones de eficiencia de la educación obligatoria (1990-2001). 
Santiago de Chile: Universidad de Chile.  
Reinaga, T. (1998). Reformas y calidad de la educación en el sistema educativo boliviano (Tesis 
de maestría). Universidad de Chile, Santiago de Chile. 
REPLAD (1994). Medición de la calidad de la educación. Resultados de siete países. Volumen 
III. Santiago de Chile: UNESCO-OREALC. 
Resolución de 2 de septiembre de 1997, de la Dirección General de Centros 
Educativos, por la que se dictan instrucciones para el desarrollo y aplicación 
del Plan Anual de Mejora en los centros públicos dependientes del Ministerio 
de Educación y Cultura. (Boletín Oficial del Estado nº222, de 16 de septiembre 
de 1997). 
Resolución de 20 de octubre de 2011, de la Secretaría de Estado de Educación y 
Formación Profesional, por la que se conceden ayudas para los proyectos que 
Tesis doctoral 
558 
profundicen en la consolidación de las competencias básicas como elemento 
esencial de currículo, correspondientes al año 2011. (Boletín Oficial del Estado, 
nº 265 publicado el 3 de noviembre de 2011). 
Resolución de 27 de mayo de 1998, de la Dirección General de Centros Educativos, 
por la que se dictan instrucciones para la implantación, con carácter 
experimental, del Modelo Europeo de Gestión de Calidad en los centros 
docentes. (Boletín Oficial del Estado nº131, de 2 de junio de 1998). 
Resolución de 6 de julio de 2011, de la Dirección General de Participación e 
Innovación Educativa, por la que se aprueban proyectos de investigación e 
innovación educativa y de elaboración de materiales curriculares de 
determinados ámbitos para el año 2011 (Boletín Oficial de la Junta de 
Andalucía, nº 149, publicado el 1 de agosto de 2011). 
Rey, J.M. (1986). Influencia de la motivación en el rendimiento escolar en el área de Lengua 
(Tesis doctoral inédita). Universidad Nacional de Educación a Distancia. 
Reynolds, D., Teddlie, C., Hopkins, D. y  Stringfield, S. (2000). School effectiveness 
and school improvement. En C. Teddlie y D. Reynolds (Eds.), The International 
handbook of school effectiveness research (pp. 160-186). London: Falmer. 
Ridad, I. (1984). Influencias de la familia en el rendimiento escolar: Análisis de algunas variables 
socioculturales (Tesis doctoral inédita). Universidad de Sevilla, Sevilla. 
Riehl, C. J. (2000). The principal´s role in creating inclusive schools for diverse 
students: a review of normative, empirical, and critical literature on the practice 
of educational administration. Review of Educational Research, 70 (1), 55-81. 
Rodríguez Díez, B. (1990). Modelo para la evaluación externa de los centros escolares de 
E.G.B. (Tesis doctoral inédita). Universidad de Oviedo, Oviedo. 
Rodríguez Espinar, S. (1979). Factores predictivos de rendimiento escolar (Tesis doctoral 
inédita). Universidad de Barcelona, Barcelona. 
Rodríguez Gómez, G. (1982). Investigación evaluativa en torno a los factores de eficacia escolar 
de los centros públicos de E.G.B. (Tesis doctoral inédita). Universidad Nacional de 
Educación a Distancia. 
Rodríguez Gómez, G. (1992). Investigación evaluativa en torno a los factores de eficacia escolar 
de los centros públicos de EGB (Tesis doctoral inédita). Universidad Nacional de 
Educación a Distancia.   
Bibliografía 
559 
Rodríguez Gómez, G. y  Sánchez López, M. R. (2000). Modelo alternativo para la 
evaluación del rendimiento. Una propuesta para la evaluación en el Segundo 
Ciclo de la Educación Secundaria. Cádiz: Ministerio de Educación y Cultura. 
Rodríguez Gómez, G., Gil Flores, J. y García Jiménez, E. (1996). Metodología de la 
investigación cualitativa. Archidona: Ediciones Aljibe. 
Rodríguez Morales, S. (1989). Motivación y rendimiento académico en adolescentes españoles 
(Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, Madrid.  
Rodríguez Pérez, A. (1984). Algunos factores de la ineficacia docente (Tesis doctoral 
inédita). Universidad de Salamanca, Salamanca. 
Rodríguez Uribe, C. L. (2008). Metaevaluación del proyecto evaluar para transformar (Tesis 
doctoral). Universidad de Deusto, Bilbao. 
Rodríguez, N. (1998). Estilos de dirección en escuelas venezolanas. (Documento inédito). 
Caracas: Universidad Central de Venezuela. 
Romea, N.C. (2006). Análisis diferencial en función de la variable sexo, del rendimiento escolar 
de los alumnos de secundaria en la comunidad valenciana (Tesis doctoral inédita). 
Universidad de Valencia, Valencia. 
Romero, M.E. (2000). Motivación, atribuciones, expectativas y rendimiento académico en la 
enseñanza Secundaria Obligatoria (Tesis doctoral inédita). Universidad de Oviedo, 
Oviedo. 
Rosenshine, B. y  Furst, M. (1971). Research on teacher performance criteria. En B. 
O. Smith (Ed.), Research in teaching education (pp. 27-72). Englewood Cliffs, NJ: 
Prentice Hall. 
Rué, J. (2003). El absentismo escolar como reto para la calidad educativa. Madrid: CIDE. 
 Ruiz, G. (1999). Un acercamiento a la calidad de la educación primaria en Aguascalientes desde 
la perspectiva de la efectividad escolar (Tesis doctoral inédita). Universidad 
Autónoma de Aguascalientes, Aguascalientes. 
Rutter, M., Mortimore, P., Ouston, J. y Maughan, B. (1979). Fifteen Thousand Hours. 
London: Open Books. 
Ruz, I. (2004). Diseño, elaboración y evaluación de materiales en el ámbito de la orientación 
educativa en la ESO y sus repercusiones personales socioprofesionales y académicas. Málaga: 
Universidad de Málaga. 
Sammons, P. (1999). School Effectiveness. Coming of age in the twenty-first century. Lisse: 
Swets & Zeitlinger.  
Tesis doctoral 
560 
Sammons, P. (2008). Zero tolerance of failure and New Labour approsches to school 
improvement in England. Oxford Review of Education, 34 (6), 651-664. 
Sammons, P., Hillman, J. y Mortimore, P. (1998). Características clave de las escuelas 
efectivas. México: Secretaría de Educación Pública. 
Sammons, P., Thomas, S., y Mortimore, P. (1997). Forging links: effective schools and 
effective departments. London: Paul Chapman Publishing. 
Sánchez Delgado, M.P. (2003). Estudio diferencial por género en indicadores de rendimiento en 
Educación Primaria (Tesis doctoral inédita). Universidad de Valencia, Valencia. 
Sánchez Pernas, J.M. (1989). El papel de las expectativas en el rendimiento escolar desde la 
teoría social-cognitiva (Tesis doctoral inédita). Universidad de Salamanca, 
Salamanca. 
Sandín, E. (2003). Investigación cualitativa en educación: fundamentos y tradiciones. Madrid: 
McGraw-Hill. 
Santos, M.A. (2009). La evaluación institucional como autorregulación. En Ministerio 
de Educación (Ed.), Nuevas Funciones de la Evaluación (pp. 61-72). Madrid: 
Ministerio de Educación.  
Scheerens, J. (1990). School Effectiveness Research and the Development of Process 
Indicators of School Functioning. School Effectiveness and School Improvement, 1(1), 
61-80. 
Scheerens, J. (1992). Effective Schooling Research, Theory and Practice. London: Cassell. 
Scheerens, J. (1999). School effectiveness in developed and developing countries: a review of the 
research evidence. Washington, DC: The World Bank. 
Scheerens, J. y Bosker, R. J. (1997). The foundations of educational effectiveness. Oxford: 
Pergamon. 
Scheerens, J. y Creemers, B. P. M. (1989). Towards a More Comprehensive 
Conceptualization of School Effectiveness. En B. P. M. Creemers, T. Peters y 
D. Reynolds (Eds.), School Effectiveness and School Improvement (pp. 265-278). 
Lisse: Swets y Zeitlinger. 
Scheerens, J., Bosker, R.J. y Creemers, B.P.M. (2001). Time for self-criticsm: on the  
viability of School Effectiveness research. School Effectiveness and School 
Improvement, 12 (1), pp. 131-157. 
Schmelkes, S., Noriega, C., Lavin, S. y Martínez, F. (1997). La calidad de la educación 
primaria: un estudio de caso. México: Fondo de Cultura Económica. 
Bibliografía 
561 
Scriven, M. (1967). The methodology of evaluation. En R. W. Tyler, R. M. Gagné y 
M. Scriven (Eds.), Perspectives of curriculum evaluation (pp. 39-83). Chicago: Rand 
McNally. 
Serra, J.M. (1995). Programa d’immersio versus programa d’aproximacio en la primera llengua: 
aspectos linguistics, cognitius i rendiment academic en alumnes no-catalanoparlants de nivel 
sociocultural baix (Tesis doctoral inédita). Universidad de Gerona, Gerona. 
Servera, M. y  Galván, M. R. (1997). La evaluación de la impulsividad y los déficits 
atencionales y su implicación en problemas de rendimiento académico en el 
niño. Mallorca: Universitat de les Illes Balears. 
Shulman, L. S.  (1986). Paradigms and research programs in the study of teaching. En 
M.C. Wittrock (Ed.), Handbook of research on teaching (pp. 3-36).  New York: 
MacMillan. 
Slater, R. y Teddlie, C. (1992). Toward a Theory of School Effectiveness and 
Leadership. School Effectiveness and School Improvement, 3(4), 242-257.  
Slavin, R.E. (1987). A Theory of School and Classroom Organization. Educational 
Psychologist, 22, 89-108. 
Slavin, R.E. et al. (1996). Success for All: a Summary of Research. Journal of Education 
for Students Placed at Risk, 1(1), 41-76. 
Slee, R y G. Weiner (Coord.) (2001). ¿Eficacia para quién? Crítica de los Movimientos de 
Escuelas Eficaces y de la Mejora Escolar. Madrid: Akal. 
Smith, M. (1972). Equality of educational opportunity: the basic findings 
reconsidered. En F. Mosteller y D. P. Moynihan (Eds.), On equality if educational 
opportunity. New York: Vintage books. 
Soares, J. F., César, C. C. y Mambrini, J. (2001). Determinantes de desempenho dos 
alunos do ensino básico brasileiro: evidências do saeb de 1997. En C. Franco 
(Ed.), Promoção, ciclos e avaliação educacional (pp. 121-153). Porto Alegre: ArtMed 
Editora. 
Solana, J.L. (1993). Estudio de las atribuciones del Consejo Escolar como indicadores de 
Evaluación (Tesis doctoral inédita). Universidad Complutense de Madrid, 
Madrid. 
Soler, E. (1995). Control de calidad e innovación educativa. Bordón, 47 (2), 235-256.  
Stake, R. (1998). Investigación con estudio de casos. Madrid: Morata. 
Tesis doctoral 
562 
Stevens, R.J. y Slavin, R.E. (1995a). The cooperative elementary school: effects on 
students, achievement, attitudes and social relations. American educational research 
journal, 32 (2), 321–351.  
Stevens, R.J. y Slavin, R.E. (1995b). Effects of a cooperative learning approach in 
reading and writing on academically handicapped and non-handicapped 
students. The elementary school journal, 95 (3), 241–261. 
Stoll, L. y Wikeley, F. (1998). Issues on linking school effectiveness and school 
improvement. En W. T. Hoeben (Ed.), Effective School Improvement: State of the art. 
Contribution to adiscussion (pp. 29-58). Groningen: GION.  
Stoll, L., Creemers, B. y Reegzit, G. J. (2006). Effective School Improvement: 
Similarities and Differences in Improvement in Eight European Countries. En 
A. Harris y J. H. Chirspeels (Eds.), Improving Schools and Educational Systems: 
International Perspectives (pp. 90-106). New York: Taylor & Francis. 
Stoll, L., Reynolds, D., Creemers, B. P. M. y Hopkins, D. (1997). La fusión de 
eficacia escolar y mejora de la escuela. Ejemplos prácticos. En D. Reynolds 
(Ed.), Las escuelas eficaces. Claves para mejorar la enseñanza (pp.119-152). Madrid: 
Santillana. 
Stringfield, S. (1994). A Model of Elementary School Effects. En D. Reynolds, 
B.P.M. Creemers, P.S. Nesselrodt, E.C. Shaffer, S. Stringfield and C. Teddlie 
(Eds.), Advances in School Effectiveness Research and Practice (pp. 153-187). Oxford: 
Pergamon Press.  
Stringfield, S. (1995). Attempting to Enhance Student´s Learning through Innovate 
Programs: The case for Schools Evolving into High Reliability Organizations. 
School Effectiveness and School Improvement, 6 (1), 67-96. 
Stringfield, S. (1996). Fourth Year Evaluation of the Barclay/Calvert Project. Baltimore: 
Johns Hopkins University. 
Stringfield, S. y Slavins, R. (1992). A hierarchical longitudinal model for elementary 
school effects. En B. P. Creemers y G. J. Reegzit (Eds.), Evaluation of 
Educational Effectiveness (pp. 35-69). Groningen: ICO. 
Stubbs, M. y Delamont, S. (1978). Las relaciones profesoralumno. Barcelona: Oikos-Tau. 
Subirats, J., Nogales, I. y Gottret, G. (1991). Proyecto de escuelas multigrado. La Paz: 
Centro Boliviano de Investigación y Acción Educativas. 
Bibliografía 
563 
Talavera, M. L. y Sánchez, X. (2000). La escuela, factor principal en la calidad de su 
rendimiento escolar. La Paz: Ministerio de Educación, Cultura y Deportes-
SIMECAL. 
Teddlie, C. y Reynolds, D. (2000). The international handbook of school effectiveness research. 
London: Falmer Press. 
Teddlie, C. y Stringfield, S. (1993). Schools make a difference: lessons learned from a 10-year 
study of schools effects. New York: Teachers College Press. 
Teddlie, C., Reynolds, D. y Sammons, P. (2000). The methodology and scientific 
properties of school effectiveness research. En C. Teddlie y D. Reynolds 
(Eds.), The International Handbook of School Effectiveness Research (pp. 55-133). 
London: Falmer Press. 
Tejedor, F. J., González, S. G. y García, M. M. (2008). Estrategias atencionales y 
rendimiento académico en estudiantes de Secundaria. Revista Latinoamericana de 
Psicología, 40(1). Recuperado de  
http://www.scielo.org.co/scielo.php?pid=S0120-
05342008000100010&script=sci_arttext 
Thrupp, M. (1998). The art of the possible: organizing and managing high and low 
socioeconomic schools. Journal of Educational Policy, 13(2), pp. 197-219. 
Tójar, J.C. (2006). Investigación cualitativa. Comprender y actuar. Madrid: La 
Muralla. 
Torre, C. (1999). Las atribuciones causales de los docentes y su incidencia en los alumnos. Una 
propuesta de modificación (Tesis doctoral inédita). Universidad de Málaga, Málaga. 
Townsend, T. E. (2007). Internaciontal Handbook of School Effectiveness and Improvement. 
Dordrecht: Springer. 
Travers, R.M.W. (ed.) (1973). Second Handbook of Research on Teaching. Chicago: Rand 
McNally. 
Trent, S.C., Artiles, A.J. y Englert, C.S. (1998). From deficit thinking to social 
constructivism: a review of theory, research and practice in special education. 
Review of Research in Education, 23, 277 – 307. 
Tymms, P. (2004). Are standards rising in British primary schools?. British Educational 
Research Journal, 30 (4), 477-494. 
UNESCO. (2001). Open File on Inclusive Education. Support materials for managers and 
administrators. Paris: UNESCO. 
Tesis doctoral 
564 
UNESCO. (2005). Guidelines for Inclusion: Ensuring Access to Education for All. París: 
UNESCO. 
UNESCO. (2008). Education for All by 2015. Will we make it? EFA Global 
Monitoring Report 2008. Paris: UNESCO. 
UNICEF. (1997). Los niños han sido nuestro ejemplo. Quito: UNICEF. 
Vaccaro, M.L. y Fabiane, F. (1994). Gestión escolar y estrategias de mejoramiento de la calidad 
de la educación en las escuelas de nivel socio-económico bajo: el caso del Programa de 
Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas Pobres. Proyecto Fondecyt nº 1930323. 
Santiago de Chile: IIPE. 
Valiente, T. y Kuper, W. (1998). Lengua, cultura y educación en el Ecuador. Quito: 
Ediciones Abya-Yala. 
Valles, S. (2000). Técnicas cualitativas de investigación social. Madrid: Editorial Síntesis. 
Väyrynen, S. (2001). Miten opitaan elämään yhdessä? Inkluusion monet kasvot. En P. 
Murto, A. Naukkarinen y T. Saloviita (Eds.), Inkluusion haaste koululle. Opetus 
2000 (pp. 12-29). Jyväskylä: PS-kustannus. 
Vázquez, Á., Barea, R. y  Bernal, F. (2000). Análisis de los datos del tercer estudio 
Internacional de Matemáticas y Ciencias (TIMSS) desde la perspectiva del 
sistema educativo español. Palma de Mallorca: Universidad de las Islas 
Baleares. 
Vega, R. (1994). Efectos en el rendimiento escolar de un programa de intervención aplicado 
alumnos con necesidades educativas especiales (Tesis doctoral inédita). Universidad 
Complutense de Madrid, Madrid. 
Vélez, E., Schiefelbein, E. y Valenzuela, J. (1994). Factores que afectan el 
rendimiento académico en la educación primaria. Revisión de la literatura de 
América Latina y el Caribe. Revista latinoamericana de innovaciones educativas, 17, 29-
53.  
Venezky, R. y Winfield, L. (1979). Schools that succeed beyond expectations in teaching 
Reading. Neward: University of Delaware. 
Vera, M. (1998). Bilingüismo y rendimiento escolar en Bolivia (Tesis doctoral inédita). 
Georgetown University, Santiago de Chile. 
Vera, M. (1999). Efectividad relativa de los colegios privados y fiscales en Bolivia. 
Revista de Investigación Económica, 17, 67-96. 
Bibliografía 
565 
Virreira, R. (1979). Aproximación al análisis costo beneficio en la escuela formal boliviana. La 
Paz: Universidad Católica Boliviana. 
Weber, G. (1971). Inner-city children can be taught to read: Four successful schools. 
Washington: Council for Basic Education. 
Wehmeyer, M. (2009). Autodeterminación y la tercera generación de prácticas de 
inclusión. Revista de Educación, 349, 45-68. 
West, M. (1998a). Quality in Schools: Developing a Model for School Improvement. 
En A. Hargreaves, A. Lieberman, M. Fullan y D. Hopkins (Ed.), International 
Handbook of Educational Change (pp. 768-789). London: Kluwer Academic 
Publishers.  
West, M. (1998b, enero). Improving schools in Puerto Rico. A development model for a 
developing country. Comunicación presentada en International Congress for 
School Effectiveness and Improvement, Manchester.  
West, M. (2005). Quality in Schools: Developing a Model for School Improvement. 
En M. Fullan (Ed.), Fundamental change. International Handbook of Educational 
Change (pp. 98-119). Netherlands: Springer. 
West, M. y Ainscow, M. (2010). Improving Schools in Hong Kong: A description of 
the Improvement Model and Some Reflections on Its Impact on Schools, 
Teachers and School Principals. En S. G. Huber (Ed.), School Leadership. 
International Perspectives (pp. 1-18). London: Springer. 
Whitty, G. (2010). Marketization and post-marketization in education. En A. 
Hargreaves, A. Lieberman, M. Fullan y D. Hopkins (Eds.), Second International 
Handbook of Educational Change (Vol 23, pp. 405-413). Dordrecht: Springer. 
Wikeley, F. y Murillo, F. J. (2005). Effective school improvement: An introduction. 
School Effectiveness and School Improvement, 16(4), 355-358. 
Wikeley, F., Stoll, L. y Lodge, C. (2002). Effective School Improvement: English 
Case Studies. Educational Research and Evaluation, 8 (4), 363-385. 
Wilder, G. (1977). Five exemplary reading programs. En J.T. Guthrie (Ed.), Cognition, 
curriculum and comprehension (pp.57-68). Newark, DE: International Reading 
Association. 
World Bank (1999). Peru Education at a Crossroads. Challenges and Opportunities for the 21st 
Century. Report No.19066-PE. Washington DC: World Bank. 
Tesis doctoral 
566 
Yin, R. K. (1989). Case Study Research. Design and Methods. Newbury Park: Sage 
Publications. 
Zamora, R. (1985). Modelos sociolingüísticos: un sistema de bloques como determinante del 
rendimiento escolar (Tesis doctoral inédita). Universidad de Valencia, Valencia. 
Zárate, G. (1992). Experiencias educativas exitosas. Un análisis a base de testimonios. 


































AGAEVE Agencia Andaluza de Evaluación Educativa  
AMPA Asociación de Madres y Padres del Alumnado 
C Centro 
CAEP Centro de Atención Educativa Preferente 
CAME Corregir, Afrontar, Mantener y Explotar 
CEP Centros de Formación de Profesorado de la Junta de Andalucía 
CICE Centro de Investigaciones Culturales y Educativas 
CNIIE Centro Nacional de Investigación e Innovación educativa 
(antiguo CIDE) 
CREA Centro de Investigación en Teorías y Prácticas Superadoras de 
Desigualdades  
DAFO Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades 
ECOE Desarrollo de las Escuelas de la Comunidad Exitosas  
EE Educación Especial 
EF Educación Física 
EFQM European Foundation for Quality Management 
EGB Educación General Básica 
EM Educación Musical 
EP Educación Primaria 
ESI Effective School Improvement 
ESRC Economic and Social Research Council 
GCSE General Certificate of Secondary Education 
HRO High Reliability Organizations,  
ICSEI International Congress for School Effectiveness and School 
Improvement 
IIEE Investigación Iberoamericana sobre Eficacia Escolar 
Tesis doctoral 
572 
INCE Instituto Nacional de Calidad y Evaluación  
INCIE Instituto Nacional de Ciencias de la Educación  
INECSE Instituto Nacional de Evaluación y Calidad del Sistema 
Educativo 
IQEA Improving the Quality of Education for All 
LE Lengua Extranjera 
LEAs Autoridades Educativas Locales 
LEA Ley de Educación de Andalucía 
LGE Ley General de Educación 
LOCE Ley Orgánica de Calidad de la Educación 
LODE Ley Orgánica reguladora del Derecho a la Enseñanza 
LOE Ley Orgánica de Educación 
LOECE Ley Orgánica del Estatuto de Centros Escolares 
LOGSE Ley de Ordenación General del Sistema Educativo español 
LOPEG Ley Orgánica de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de 
los Centros Docentes 
MEC Ministerio de Educación y Ciencia 
NEAE Necesidades Específicas de Apoyo Educativo 
OCDE Organisation for Economic Co-operation and Development 
OFSTED Office for Standards in Education, Children's Services and Skills 
PAM Plan Anual de Mejora 
PISA Program for International Student Assessment 
RINACE Red Iberoamericana de Investigación Sobre Cambio y Eficacia 
Escolar 
SFM Soros Foundation Moldova  
SIGS grupo de mejora de la escuela  

































Anexo 1 Normativa estatal y autonómica relativa 
a diferentes elementos intervinientes en 
el proceso educativo 
 Anexo 2 Diapositivas utilizadas en la fase 1 
“Familiarización con el programa” 
 Anexo 3 Cuestionario dirigido a los docentes en activo y en formación inicial. 
“Detección del interés en la 
participación y aplicación del proyecto 
IQEA” 
 Anexo 4 Tabla de relaciones entre las preguntas 
relativas a los factores de eficacia 
escolar y la valoración de cómo IQEA 
da respuesta al proceso de mejora 
 Anexo 5 Procedimiento de validación del 
cuestionario “Detección del interés en 
la participación y aplicación del 
proyecto IQEA” 
 Anexo 6 Cuestionario “Detección del interés en 
la participación y aplicación de 
comunidades de aprendizaje” 
 Anexo 7 Escala de evaluación de las acciones 
formativas 
 Anexo 8 Escala inicial de evaluación sobre 
condiciones de la escuela 
 Anexo 9 Escala final de evaluación sobre 
condiciones de la escuela 
 Anexo 10 Matriz DAFO y CAME “Viabilidad de 
llevar a cabo el proyecto de mejora” 
 Anexo 11 Matriz DAFO y CAME “Valorar la 
viabilidad de continuar con el proyecto 
de mejora el curso que viene” 
 Anexo 12 Grupo de discusión 
 Anexo 13 Anecdotario 
 Anexo 14 Informes entregados a los centros 




ANEXO 1. Normativa estatal y autonómica relativa a 
diferentes elementos intervinientes en el proceso educativo 
Normativa del Ministerio de Educación, Cultura y Deportes y de la Junta de 
Andalucía relativa a currículum, evaluación y condiciones laborales del profesorado. 
 









A Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. 
Real Decreto 1513/2006, de 7 de 
diciembre de enseñanzas mínimas en 
Educación Primaria. 
Real Decreto 1630/2006, de 29 de 
diciembre de enseñanzas mínimas en el 
2º ciclo de  educación infantil. 












Orden ECI/2211/2007, de 12 de julio, 
por la que se establece el currículo y se 
regula la ordenación de la Educación 
Primaria. 
Orden ECI/3960/2007, de 19 de 
diciembre, por la que se establece el 
currículo y se regula la ordenación de la 
educación infantil. 
Decreto 230/2007, de 31 de julio, por el que se 
establece la ordenación y las enseñanzas 
correspondientes a la Educación Primaria en 
Andalucía. 
Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se 
desarrolla el currículo correspondiente a la 
Educación Primaria en Andalucía. 
Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el 
que se establecen las enseñanzas mínimas de 








Orden ECI/2571/2007, de 4 
de septiembre, de evaluación en 
Educación primaria. 
Orden ECI/1845/2007, de 19 de 
junio, por la que se establecen los 
elementos de los documentos básicos 
de evaluación de la educación básica 
regulada por la Ley Orgánica 2/2006, 
de 3 de mayo, de Educación, así como 
los requisitos formales derivados del 
proceso de evaluación que son precisos 
para garantizar la movilidad del 
alumnado. 
Resolución de 31 de julio de 2007, de la Dirección 
General de Ordenación y Evaluación Educativa, 
por la que se desarrollan determinados aspectos de 
la Orden que se cita, por la que se regulan las 
pruebas de la Evaluación de Diagnóstico y se 
establece el procedimiento de aplicación en los 
centros docentes de Andalucía sostenidos con 
fondos públicos. 
Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se 
establece la ordenación de la evaluación del 
proceso de aprendizaje del alumnado de educación 
primaria en la Comunidad Autónoma de 
Andalucía. 
Instrucciones de 17 de diciembre de 2007, por la 
que se complementa la normativa sobre evaluación 
en Educación Primaria en Andalucía. 
Instrucciones de 1 de octubre de 2007, de la 
dirección general de ordenación y evaluación 
educativa sobre la planificación educativa y la 
evaluación del alumnado de educación primaria y 















 Orden de 27 de octubre de 2009, por la que se 
regulan las pruebas de evaluación de diagnóstico y 
el procedimiento de aplicación en los centros 
docentes de Andalucía. 
Instrucciones de 30 de marzo de 2010 de la 
Agencia Andaluza de Evaluaci6n 
Educativa (AGAEVE), por la que se concretan 
determinados aspectos relacionados con la 
realizaci6n de las Pruebas de la Evaluación de 
Diagn6stico para el curso 2009 - 2010. 
Orden de 17 de marzo de 2011, por la que se 
modifican las Órdenes que establecen la 
ordenación de la evaluación en las etapas de 
educación infantil, educación primaria, educación 



























Real Decreto 276/2007, de 23 de 
febrero, por  el que se aprueba el 
Reglamento de ingreso, accesos y 
adquisición de nuevas especialidades en 
los cuerpos docentes a que se refiere la 
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 
Educación, y se regula el régimen 
transitorio de ingreso a que se refiere la 
disposición transitoria decimoséptima 
de la citada ley. 
 Real Decreto 1364/2010, de 29 de 
octubre, por el que se regula el 
concurso de traslados de ámbito estatal 
entre personal funcionario de los 
cuerpos docentes contemplados en la 
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de 
Educación y otros procedimientos de 
provisión de plazas a cubrir por los 
mismos. 
Orden de 4 de diciembre de 2008, por la que se 
convoca concurso de traslados en el Cuerpo de 
Maestros para provisión de puestos de trabajo en 
















Normativa de la Junta de Andalucía relativa a absentismo escolar, atención a la diversidad, 
calendario y jornada escolar, convivencia, directores, educación compensatoria, educación especial, 
escolarización, formación permanente, gestión económica de los centros, mejora del rendimiento 
escolar, organización y funcionamiento, plan de apoyo a las familias, plan de igualdad, plan de 
lecturas y bibliotecas y acompañamiento escolar 
 















Decreto 155/1997, de 10 de junio, por el que se regula la cooperación de las Entidades Locales 
con la Administración de la Junta de Andalucía en materia educativa. 
 Acuerdo de 25-11-2003, del Consejo de Gobierno, por el que se aprueba el Plan Integral para 
la Prevención, Seguimiento y Control del Absentismo Escolar. 
Orden de 19-9-2005, por la que se desarrollan determinados aspectos del Plan Integral para la 
Prevención, Seguimiento y Control del Absentismo Escolar. 
Orden de 19-12-2005, de modificación de la de 19 de septiembre de 2005, por la que se 
desarrollan determinados aspectos del plan integral para la prevención, seguimiento y control 
del absentismo escolar. 
Circular de 30 de junio de 2009 de la Dirección General de Participación e Innovación 


















Orden de 25-7-2008, por la que se regula la atención a la diversidad del alumnado que cursa la 
educación básica en los centros docentes públicos de Andalucía. 
Acuerdo de 4 de octubre de 2011, del Consejo de Gobierno, por el que se aprueba el Plan de 
Actuación para la atención educativa al alumnado con necesidades específicas de apoyo 
educativo por presentar altas capacidades intelectuales en Andalucía 2011-2013. 
Instrucciones de 5 de octubre de 2011 de la Dirección General de Participación e Innovación 
Educativa por las que se regula el funcionamiento del programa de profundización de 
conocimientos “PROFUNDIZA” para el curso 2011-2012. 
Instrucciones de 1 de septiembre de 2011 de la Dirección General de Participación e 
Innovación Educativa por las que se regula el procedimiento para la aplicación del protocolo 
para la detección y evaluación del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo 




















Orden de 16 de abril de 2008, por la que se modifica parcialmente la de 4 de septiembre de 
1987, por la que se regula la jornada laboral de los funcionarios públicos docentes. (Reducción 
de la jornada a profesores de más de 55 años). 
Decreto 278/2009, de 16 de junio, por el que se determina el calendario de fiestas laborales de 
la Comunidad Autónoma de Andalucía para el año 2010. 
Decreto 301/2009, de 14 de julio, por el que se regula el calendario y la jornada escolar en los 
centros docentes, a excepción de los universitarios. 
Orden de 27 de abril de 2010, por la que se regula el procedimiento para la determinación del 
















Decreto 42/2002, de 12 de febrero, de la Consejería de Asuntos Sociales, del régimen de 
desamparo, tutela y guarda administrativa (BOJA 16-2-2002) 
Decreto 3/2004, de 7 de enero, por el que se establece el sistema de información sobre 
maltrato infantil de Andalucía. (BOJA 16-1-2004) 
Decreto 19/2007, de 23 de enero, por el que se adoptan medidas para la promoción de la 
Cultura de Paz y la Mejora de la Convivencia en los Centros Educativos sostenidos con fondos 
públicos. 
Ley 13/2007, de 26 de noviembre, de medidas de prevención y protección integral contra la 
violencia de género. 
Decreto 81/2010, de 30 de marzo, de modificación del Decreto 3/2004, de 7 de enero, por el 
que se establece el Sistema de Información sobre Maltrato Infantil de Andalucía. 
Orden de 11 de abril de 2011, por la que se regula la participación de los centros docentes en la 
Red Andaluza «Escuela: Espacio de Paz» y el procedimiento para solicitar reconocimiento 
como Centros Promotores de Convivencia Positiva. 
Orden de 20 de junio de 2011, por la que se adoptan medidas para la promoción de la 
convivencia en los centros docentes sostenidos con fondos públicos y se regula el derecho de 
las familias a participar en el proceso educativo de sus hijos e hijas.  
Resolución de 4 de octubre de 2011, de la Dirección General de Participación e Innovación 
Educativa, por la que se reconocen centros docentes pertenecientes a la Red Andaluza 











Decreto 59/2007, de 6 de marzo, por el que se regula el procedimiento para la selección y 
nombramiento de los Directores y Directoras de los Centros Docentes Públicos, a excepción 
de los universitarios. 
Orden de 26-3-2007, por la que se desarrolla el procedimiento de selección de los directores y 
directoras de los centros docentes públicos, a excepción de los universitarios, y se establece el 
baremo a aplicar en dicha selección. 
Orden de 8 de noviembre de 2007, por la que se establece el procedimiento para la Evaluación 
de los Directores y Directoras en los centros docentes públicos de Andalucía, a excepción de 
los universitarios. 
Orden de 2 de agosto de 2011, por la que se regula el procedimiento para el ejercicio de la 
potestad disciplinaria de los directores y directoras de los centros públicos de educación no 
universitaria (BOJA 19-08-2011). 
Instrucciones de 3 de junio de 2011, de la Dirección General de Ordenación y Evaluación 




















Ley 9/1999, de 18 de noviembre, de Solidaridad en la Educación (BOJA 2-12-1999).Circular de 
29 de septiembre de 2011, de la Dirección General de Participación e Innovación Educativa, 
por la que se aclaran determinados aspectos relacionados con la puesta en funcionamiento del 
Programa de Acompañamiento Escolar.  
Decreto 167/2003, de 17 de junio, por el que se establece la ordenación de la atención 
educativa a los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales asociadas a 
condiciones sociales desfavorecidas (BOJA 23-6-2003). 
Orden de 15-1-2007, por la que se regulan las medidas y actuaciones a desarrollar para la 
atención del alumnado inmigrante y, especialmente, las Aulas Temporales de Adaptación 
Lingüística. (BOJA 14-2-2007) 
Instrucciones de 29-6-2007, de la Dirección General de Participación y Solidaridad en la 
Educación, sobre la Organización y Funcionamiento de las Aulas Hospitalarias en la 























Instrucciones de 29-6-2007, de la Dirección General de Participación y Solidaridad en la 
Educación, para la atención educativa en domicilio, destinada al alumnado enfermo con 
imposibilidad de asistencia al centro educativo por prescripción médica. 
Orden de 5 de diciembre de 2010, por la que se convocan subvenciones instrumentalizadas a 
través de convenio con Escuelas Hogar y Entidades de titularidad privada sin ánimo de lucro, 
para facilitar la escolarización del alumnado con necesidad específica de apoyo educativo y para 
la realización de determinadas actuaciones de compensación educativa para el curso escolar 
2011/2012 (BOJA 24-02-2011). 
Instrucciones de 30 de junio de 2011 de la Dirección General de Participación e Innovación 
Educativa sobre las funciones del profesorado de apoyo en los centros docentes públicos con 
planes de compensación educativa. 
Instrucciones de 15 de septiembre de 2011, de la dirección General de Participación e 
Innovación Educativa, sobre el desarrollo del Programa de Acompañamiento Escolar destinado 
al alumnado escolarizado en segundo o tercer ciclo de la etapa de Educación Primaria o en el 
primer, segundo o tercer curso de la etapa de Educación Secundaria Obligatoria.  
Instrucciones de 30 de septiembre de 2011, de la Dirección General de Participación e 
Innovación Educativa, sobre el desarrollo del Programa de Acompañamiento Escolar en 















Ley 9/1999, de 18 de noviembre, de Solidaridad en la Educación (BOJA 2-12-1999). 
Decreto 147/2002, de 14 de mayo, por el que se establece la ordenación de la atención 
educativa a los alumnos con n.e.e. asociadas a sus capacidades personales (BOJA 18-5-02). 
Orden de 19-9-2002, por la que se regula la elaboración del Proyecto Curricular de los Centros 
Específicos de Educación Especial y de la programación de las aulas específicas de Ed. Especial 
en los centros ordinarios (BOJA 26-10-2002). 
Orden de 19-9-2002, por la que se regula la realización de la evaluación psicopedagógica y el 
dictamen de escolarización (BOJA 26-10-2002). 
Decreto 167/2003, de 17 de junio, por el que se establece la ordenación de la atención 
educativa a los alumnos y alumnas con necesidades educativas especiales asociadas a 
condiciones sociales desfavorecidas (BOJA 23-6-2003). 
Real Decreto 943/2003, de 18 de julio, por el que se regulan las condiciones para flexibilizar la 
duración de los diversos niveles y etapas del sistema educativo para los alumnos superdotados 
intelectualmente (BOE 31-7-2003). 
Instrucciones sobre la aplicación del procedimiento para flexibilizar la duración del periodo de 
escolarización obligatoria del alumnado con sobredotación intelectual. 
ORDEN de 25 de julio de 2008, por la que se regula la atención a la diversidad del alumnado 
que cursa la educación básica en los centros docentes públicos de Andalucía. 
Instrucciones de 10 de marzo de 2011 de la Dirección General de Participación e Innovación 
Educativa por las que se concretan determinados aspectos sobre los dictámenes para el 
alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo. 
Instrucciones de 1 de septiembre de 2011 de la Dirección General de Participación e 
Innovación Educativa por las que se regula el procedimiento para la aplicación del protocolo 
para la detección y evaluación del alumnado con necesidades específicas de apoyo  educativo 
por presentar altas capacidades intelectuales.  
Acuerdo de 4 de octubre de 2011, del Consejo de Gobierno, por el que se aprueba el Plan de 
Actuación para la atención educativa al alumnado con necesidades específicas de apoyo 















 Decreto 40/2011, de 22 de febrero, por el que se regulan los criterios y el procedimiento de 
admisión del alumnado en los centros docentes públicos y privados concertados para cursar 
las enseñanzas de segundo ciclo de educación infantil, educación primaria, educación 
especial, educación secundaria obligatoria y bachillerato (BOJA 25-02-2011). 
Orden de 24 de febrero de 2011
 
, por la que se desarrolla el procedimiento de admisión del 
alumnado en los centros docentes públicos y privados concertados para cursar las 
enseñanzas de segundo ciclo de educación infantil, educación primaria, educación especial, 
















 Orden de 28 de marzo de 2005, por la que se regula la promoción retributiva de los 
funcionarios y funcionarias docentes de todos los niveles educativos, a excepción de los 
universitarios, y se determinan los requisitos que deben cumplir las actividades y su 
valoración. 
Orden de 16 de diciembre de 2008
 
, por la que se modifica la de 16 de octubre de 2006, por 
la que se regula el reconocimiento, el registro y la certificación de las actividades de 


























Orden de 27 de abril de 2005, por la que se regula el programa de gratuidad de los libros de 
texto dirigido al alumnado que curse enseñanzas obligatorias en los centros docentes 
sostenidos con fondos públicos. 
Orden de 2 de noviembre de 2006, que modifica la de 27 de abril de 2005, por la que se 
regula el Programa de Gratuidad de los Libros de Texto, dirigido al alumnado que curse 
enseñanzas obligatorias en los centros docentes sostenidos con fondos públicos. 


























Orden de 26 de septiembre de 2011, por la que se regula el Programa de calidad y mejora de 























Decreto 149/2009, de 12 de mayo, por el que se regulan los centros que imparten el primer 
ciclo de la educación infantil. 
Instrucciones de 24 de julio de 2009 de la Dirección General de Participación e Innovación 
Educativa sobre la organización y funcionamiento de los centros bilingües para el curso 
2009/2010. 
Decreto 328/2010, de 13 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgánico de las 
escuelas infantiles de segundo grado, de los colegios de educación primaria, de los colegios 
de educación infantil y primaria, y de los centros públicos específicos de educación especial 
(BOJA 16-07-2010). 
Corrección de errores al Decreto 328/2010, de 13 de julio, por el que se aprueba el 
Reglamento Orgánico de las escuelas infantiles de Segundo Ciclo, de los colegios de 
Educación Primaria, de los colegios de Educación Infantil y Primaria y de los centros 
públicos específicos de Educación Especial. 
Aclaraciones de 29 de julio de 2010 de la Dirección General de Ordenación y Evaluación 
Educativa en torno al Reglamento Orgánico de las Escuelas Infantiles de Segundo Ciclo, de 
los colegios de Educación Primaria, de los colegios de Educación Infantil y Primaria y de los 
centros públicos Específicos de Educación Especial, aprobado por el DECRETO 328/2010, 
de 13 de julio. 
Anexo 1 
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Orden de 20 de Agosto de 2010, por la que se regula la organización y el funcionamiento de 
las escuelas infantiles de segundo ciclo, de los colegios de educación primaria, de los colegios 
de educación infantil y primaria y de los centros públicos específicos de educación especial, 
así como el horario de los centros, del alumnado y del profesorado (BOJA 30-08-2010). 
Orden de 3 de septiembre de 2010, por la que se establece el horario de dedicación del 
profesorado responsable de la coordinación de los planes y programas estratégicos que 
desarrolla la Consejería competente en materia de educación. 
Orden de 8 de septiembre de 2010, por la que se establece el procedimiento para la gestión 
de las sustituciones del profesorado de los centros docentes públicos dependientes de esta 
Consejería. 
Aclaraciones de 18 de octubre de 2010 al Reglamento Orgánico de las Escuelas Infantiles de 
Segundo Ciclo, de los colegios de Educación Primaria, de los colegios de Educación Infantil 
y Primaria y de los centros públicos Específicos de Educación Especial, aprobado por el 
Decreto 328/2010, de 13 de julio, por el que se aprueba el Reglamento Orgánico de las 
Escuelas Infantiles de Segundo Ciclo, de los Colegios de Educación Primaria, de los Colegios 
de Educación Infantil y Primaria y de los Centros Públicos Específicos de Educación 
Especial. 
Instrucciones de 30 de junio de 2011, de la Dirección General de Ordenación y Evaluación 
Educativa, sobre el tratamiento de la lectura durante el curso 2011/2012, para el desarrollo 
de la competencia en comunicación lingüística de los centros educativos públicos que 
imparten Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria. 
Instrucciones de 30 de junio de 2011, de la Dirección General de Ordenación y Evaluación 
Educativa, sobre la organización y funcionamiento durante el curso 2011/2012 de las 
bibliotecas escolares de los centros docentes públicos que imparten Educación Primaria o 
Educación Secundaria. 
Instrucciones de 30 de junio de 2011 de la Dirección General de Participación e Innovación 
Educativa sobre las funciones del profesorado de apoyo en los centros docentes públicos 

















Decreto 137/2002, de 30 de abril, de Apoyo a las Familias andaluzas (BOJA de 4-5-2002). 
Decreto 18/2003, de 4 de febrero, de ampliación de las medidas de apoyo a las familias 
andaluzas (BOJA 7-2-203). 
Decreto 7/2004, de 20 de enero, de ampliación de las medidas de apoyo a las familias 
andaluzas. (BOJA de 23/1/2004). 
Decreto 66/2005, de 8 de marzo, de ampliación y adaptación de medidas de apoyo a las 
familias andaluzas. (BOJA 14-3-2005). 
Orden de 27 de abril de 2005, por la que se regula el programa de gratuidad de los libros de 
texto dirigido al alumnado que curse enseñanzas obligatorias en los centros docentes 
sostenidos con fondos públicos. (BOJA 13-5-2005). 
Orden de 27 de mayo de 2005, por la que se regula la organización y el funcionamiento de 
las medidas contempladas en el plan de apoyo a las familias andaluzas relativas a la 
ampliación del horario de los centros docentes públicos y al desarrollo de los servicios de 
aula matinal, comedor y actividades extraescolares. (BOJA 16-6-2005) 
Instrucciones de 1 de junio de 2005, de la Dirección General de Participación y Solidaridad 
en la Educación, sobre el programa de gratuidad de los libros de texto para el curso escolar 
2005-06. 
Decreto 64/2008, de 26 de febrero
 
, por el que se modifica el Decreto 137/2002, de 30 de 























Orden de 3 de agosto de 2010, por la que se regulan los servicios complementarios de la 
enseñanza de aula matinal, comedor escolar y actividades extraescolares en los centros 
docentes públicos, así como la ampliación de horario. 
Orden de 3 de septiembre de 2010, por la que se establece el horario de dedicación del 
profesorado responsable de la coordinación de los planes y programas estratégicos que 












Acuerdo de 19 de enero de 2010, del Consejo de Gobierno, por el que se aprueba el I Plan 
Estratégico para la Igualdad de Mujeres y Hombres en Andalucía 
Ley 13/2007, de 26 de noviembre, de medidas de prevención y protección integral contra la 
violencia de género. 
Ley 12/2007, de 26 de noviembre de promoción de la igualdad de género en Andalucía. 
Acuerdo de 2 de noviembre de 2005, del Consejo de Gobierno, por el que se aprueba el I 




















Instrucciones de 30 de junio de 2011, de la Dirección General de Ordenación y Evaluación 
Educativa, sobre el tratamiento de la lectura durante el curso 2011/2012, para el desarrollo 
de la competencia en comunicación lingüística de los centros educativos públicos que 
imparten Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria. 
Instrucciones de 30 de junio de 2011, de la Dirección General de Ordenación y Evaluación 
Educativa, sobre la organización y funcionamiento durante el curso 2011/2012 de las 
bibliotecas escolares de los centros docentes públicos que imparten Educación Primaria o 
Educación Secundaria. 
Instrucciones de 23 de septiembre de 2009 de la Dirección General de Ordenación y 
Evaluación Educativa para la organización y funcionamiento de los Planes para la Lectura y 



















Circular de 29 de septiembre de 2011, de la Dirección General de Participación e Innovación 
Educativa, por la que se aclaran determinados aspectos relacionados con la puesta en 
funcionamiento del Programa de Acompañamiento Escolar.  
Instrucciones de 30 de septiembre de 2011, de la Dirección General de Participación e 
Innovación Educativa, sobre el desarrollo del Programa de Acompañamiento Escolar en 





ANEXO 2. Diapositivas utilizadas en la fase 1 


















































ANEXO 3. Cuestionario dirigido a los docentes en activo y 
en formación inicial. “Detección del interés en la 
participación y aplicación del proyecto IQEA”   
CUESTIONARIO DIRIGIDO A LOS DOCENTES EN ACTIVO                                                     
 
 
1. Centro:  
2. Sexo:    Hombre    Mujer 
3. Edad:  ___ años 
4. Plaza definitiva en el centro:   Sí       No 
5. Años que lleva trabajando en el centro: __ __ 
6. Años de experiencia docente: __ __ 
7. ¿Es tutora o tutor de algún curso?  Sí       No 
8. En caso de que seas tutor o tutora, indica el curso: __________ 
9. Ciclos en los que imparte docencia: 
Primer Ciclo  
Segundo Ciclo  
Tercer Ciclo  
10. Formación académica: 
Licenciatura (indique cuál)___________________________ 
Diplomatura (indique cuál)___________________________ 
Otro (indique cuál)_________________________________ 
11. Especialidad que imparte en el centro: ________________________ 
Tesis doctoral 
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A continuación, marque el grado de acuerdo o desacuerdo con las preguntas que le 
planteamos a continuación, siguiendo este baremo: 











13. Creo que el centro puede mejorar  1 2 3 4 5 
14. Considero que los proyectos que actualmente se están desarrollando en el 
centro están dirigidos a incrementar la eficacia escolar del mismo 1 2 3 4 5 
15. Considero importante la interacción entre los centros para mejorar la 
eficacia de los mismos 1 2 3 4 5 
16. Es importante identificar las necesidades del centro para poder 
diseñar e implementar proyectos contextualizados 1 2 3 4 5 
17. Considero que el cambio para la mejora de la escuela debe 
involucrar a toda la comunidad educativa 1 2 3 4 5 
18. Para conseguir la mejora de la eficacia escolar es necesario intervenir 
sobre todos los elementos constitutivos del centro (alumnado, 
profesorado, instalaciones, metodología, familia…) 
1 2 3 4 5 
19. El clima escolar y las buenas relaciones entre todos los miembros de la 
comunidad educativa, es un factor clave para incrementar la eficacia 
escolar 
1 2 3 4 5 
20. Considero que es necesario involucrar a la administración educativa en los 
procesos de mejora de la eficacia escolar 1 2 3 4 5 
21. Es importante que existan unas metas compartidas por toda la comunidad 
educativa en su conjunto 1 2 3 4 5 
22. Creo que la dirección debe fomentar la participación, la implicación y el 
compromiso del profesorado y del resto de la comunidad educativa en la 
gestión total del centro 
1 2 3 4 5 
23. Creo que la dirección necesita el apoyo y la colaboración del equipo 
docente para mejorar el centro 1 2 3 4 5 
24. Creo que la dirección debe fomentar un clima de reconocimiento, 
motivación y refuerzo hacia los maestros y maestras y de éstos hacia el 
alumnado 
1 2 3 4 5 
25. Creo importante prestar especial atención a la formación permanente 
y el desarrollo profesional del profesorado para la mejora del centro 1 2 3 4 5 
26. Considero que el trabajo en equipo favorece la coordinación entre 
áreas y ciclos 1 2 3 4 5 
27. Considero que el trabajo en equipo favorece la coordinación entre 





28. Creo que el cambio escolar depende de la implicación del profesorado  1 2 3 4 5 
29. Considero que mejorar las competencias del profesorado es uno de los 
factores claves para conseguir una escuela eficaz 1 2 3 4 5 
30. La incorporación de nuevas metodologías de enseñanza en el aula 
favorecerá la adquisición de las competencias básicas en el alumnado  1 2 3 4 5 
31. Considero que la investigación-reflexión sobre la propia práctica 
docente favorece la eficacia escolar 1 2 3 4 5 
32. Creo que la revisión y mejora de la planificación docente puede favorecer la 
adquisición de competencias del alumnado 1 2 3 4 5 
33. Considero imprescindible el proceso de individualización de la 
enseñanza 1 2 3 4 5 
34. Considero necesario identificar las Necesidades Específicas de Apoyo 
Educativo del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje 1 2 3 4 5 
35. Considero necesario solicitar las opiniones del alumnado del tercer 
ciclo sobre cómo debería mejorarse el centro 1 2 3 4 5 
36. Creo que es conveniente que las aportaciones del alumnado se 
analicen, valoren y utilicen para introducir mejoras en el centro 1 2 3 4 5 
37. Creo que es necesaria la colaboración de las familias del alumnado 
para conseguir una mejora del centro educativo 1 2 3 4 5 
38. Considero importante la creación de estructuras cooperativas de 
trabajo con las familias 1 2 3 4 5 
39. Creo necesario establecer redes de comunicación eficaces y fluidas con 
las familias y con toda la comunidad educativa (conversaciones, 
reuniones, boletines, murales…) 
1 2 3 4 5 
40. Creo que IQEA, a través del asesoramiento externo, facilita y 
mejora la puesta en práctica de los proyectos que actualmente se 
desarrollan en el centro 
1 2 3 4 5 
41. Considero que IQEA favorece la interacción entre los centros mejorando 
la eficacia de los mismos 1 2 3 4 5 
42. Considero que IQEA favorece la identificación de las necesidades del 
centro 1 2 3 4 5 
43. Considero que IQEA involucra a toda la comunidad educativa 1 2 3 4 5 
44. Considero que IQEA interviene sobre todos los elementos constitutivos 
del centro (alumnado, profesorado, instalaciones, metodología, familia…) 1 2 3 4 5 
45. Creo que IQEA mejora las relaciones entre los miembros de la 
comunidad educativa 1 2 3 4 5 
46. Considero que IQEA involucra a la administración educativa  en los 
procesos de mejora de la eficacia escolar 1 2 3 4 5 
47. IQEA favorece el establecimiento de metas compartidas por toda la 
comunidad 1 2 3 4 5 
48. Creo que IQEA favorece que el director fomente la participación, la 
implicación y el compromiso del profesorado y del resto de la 
comunidad educativa en la gestión total del centro 
1 2 3 4 5 
49. Creo que IQEA favorece la capacidad del director de apoyarse en el 





50. Creo que IQEA favorece que el profesorado apoye la labor del 
equipo directivo 1 2 3 4 5 
51. Creo que IQEA facilita que la dirección fomente un clima de 
reconocimiento, motivación y refuerzo hacia el profesorado y de 
éstos hacia el alumnado 
1 2 3 4 5 
52. Creo que IQEA favorece la formación permanente del profesorado 1 2 3 4 5 
53. Considero que IQEA favorece la coordinación entre áreas y ciclos 1 2 3 4 5 
54. Considero que IQEA favorece la coordinación entre áreas y niveles 1 2 3 4 5 
55. Considero que IQEA favorece la implicación del profesorado 1 2 3 4 5 
56. Considero que IQEA favorece el desarrollo de las competencias 
profesionales del profesorado 1 2 3 4 5 
57. Creo que IQEA favorece la incorporación de nuevas metodologías de 
enseñanza en el  aula  1 2 3 4 5 
58. IQEA favorece el proceso de investigación-reflexión  1 2 3 4 5 
59. Considero que IQEA favorece la mejora de la planificación docente 1 2 3 4 5 
60. Creo que IQEA facilita la individualización de la enseñanza 1 2 3 4 5 
61. Considero que IQEA puede ayudar a recoger las opiniones del alumnado 
sobre cómo debería mejorarse el centro 1 2 3 4 5 
62. Creo que IQEA favorece la utilización de las aportaciones del alumnado 
para introducir mejoras en el centro 1 2 3 4 5 
63. Creo que IQEA contribuye a fomentar la colaboración de las familias del 
alumnado para conseguir una mejora del centro educativo 1 2 3 4 5 
64. Considero que IQEA mejora la reflexión sobre la propia práctica docente  1 2 3 4 5 
65. Creo que el asesoramiento externo que facilita IQEA ayuda a identificar 
las debilidades en el proceso de enseñanza-aprendizaje que se da en el aula 1 2 3 4 5 
66. Creo que la condición que expresa IQEA de que exista un alto 
grado de implicación del profesorado favorece el cambio escolar 1 2 3 4 5 
67. Considero que IQEA es un programa de asesoramiento que puede 
ayudar a mejorar la adquisición de competencias básicas del 
alumnado 
1 2 3 4 5 
68. Dispongo de tiempo para participar en un proyecto de estas características 1 2 3 4 5 
69. Me gustaría ser parte de una comunidad de aprendizaje IQEA 1 2 3 4 5 
70. Creo que IQEA facilita el proceso de mejora del centro 1 2 3 4 5 
 














CUESTIONARIO DIRIGIDO A LOS DOCENTES EN 
FORMACIÓN INICIAL                                                     








1. Especialidad:  
2. Sexo:    Hombre    Mujer 
3. Edad:  ___ años 
4. Otra formación académica: 
Licenciatura (indica cuál)___________________________ 
Diplomatura (indica cuál)___________________________ 
Otro (indica cuál)________________________________ 





A continuación, marca el grado de acuerdo o desacuerdo con las preguntas que te planteamos 
a continuación, siguiendo este baremo: 











6. Creo que el centro donde he hecho las prácticas puede mejorar  1 2 3 4 5 
7. Considero que los proyectos que actualmente se están desarrollando en el 
centro donde he hecho las prácticas están dirigidos a incrementar la eficacia 
escolar del mismo 
1 2 3 4 5 
8. Considero importante la interacción entre los centros para mejorar la 
eficacia de los mismos 1 2 3 4 5 
 
 
La intención de esta escala es valorar el interés que te suscita la mejora de la eficacia escolar, así como 
recoger tu opinión sobre el programa IQEA que se ha explicado con anterioridad. 
Teniendo en cuenta el último centro escolar en el que has estado realizando tus prácticas, contesta las 
preguntas que te planteamos con total sinceridad. 





9. Es importante identificar las necesidades del centro donde he hecho las 
prácticas para que puedan diseñar e implementar proyectos 
contextualizados 
1 2 3 4 5 
10. Considero que el cambio para la mejora de la escuela debe involucrar a toda 
la comunidad educativa 1 2 3 4 5 
11. Para conseguir la mejora de la eficacia escolar es necesario intervenir sobre 
todos los elementos constitutivos del centro (alumnado, profesorado, 
instalaciones, metodología, familia…) 
1 2 3 4 5 
12. El clima escolar y las buenas relaciones entre todos los miembros de la 
comunidad educativa, es un factor clave para incrementar la eficacia escolar 1 2 3 4 5 
13. Considero que es necesario involucrar a la administración educativa en los 
procesos de mejora de la eficacia escolar 1 2 3 4 5 
14. Es importante que existan unas metas compartidas por toda la comunidad 
educativa en su conjunto 1 2 3 4 5 
15. Creo que la dirección del centro donde he hecho las prácticas debe 
fomentar la participación, la implicación y el compromiso del profesorado y 
del resto de la comunidad educativa en la gestión total del centro 
1 2 3 4 5 
16. Creo que la dirección del centro necesita el apoyo y la colaboración del 
equipo docente para mejorar el centro 1 2 3 4 5 
17. Creo que la dirección del centro debe fomentar un clima de 
reconocimiento, motivación y refuerzo hacia los maestros y maestras y de 
éstos hacia el alumnado 
1 2 3 4 5 
18. Creo importante prestar especial atención a la formación permanente y el 
desarrollo profesional del profesorado para la mejora del centro 1 2 3 4 5 
19. Considero que el trabajo en equipo favorece la coordinación entre áreas y 
ciclos 1 2 3 4 5 
20. Considero que el trabajo en equipo favorece la coordinación entre áreas y 
niveles 1 2 3 4 5 
21. Creo que el cambio escolar depende de la implicación del profesorado  1 2 3 4 5 
22. Considero que mejorar las competencias del profesorado es uno de los 
factores claves para conseguir una escuela eficaz 1 2 3 4 5 
23. Creo que la incorporación de nuevas metodologías de enseñanza en el aula 
favorece la adquisición de las competencias básicas en el alumnado  1 2 3 4 5 
24. Considero que la investigación-reflexión sobre la propia práctica docente 
favorece la eficacia escolar 1 2 3 4 5 
25. Creo que la revisión y mejora de la planificación docente puede favorecer la 
adquisición de competencias del alumnado 1 2 3 4 5 
26. Considero imprescindible el proceso de individualización de la enseñanza 1 2 3 4 5 
27. Considero necesario identificar las Necesidades Específicas de Apoyo 
Educativo del alumnado en el proceso de enseñanza-aprendizaje 1 2 3 4 5 
28. Considero necesario solicitar las opiniones del alumnado del tercer ciclo sobre 
cómo debería mejorarse el centro 1 2 3 4 5 
29. Creo que es conveniente que las aportaciones del alumnado se analicen, 
valoren y utilicen para introducir mejoras en el centro 1 2 3 4 5 
30. Creo que es necesaria la colaboración de las familias del alumnado para 





31. Considero importante la creación de estructuras cooperativas de trabajo con 
las familias 1 2 3 4 5 
32. Creo necesario establecer redes de comunicación eficaces y fluidas con las 
familias y con toda la comunidad educativa (conversaciones, reuniones, 
boletines, murales…) 
1 2 3 4 5 
33. Creo que IQEA, a través del asesoramiento externo, facilita y mejora la 
puesta en práctica de los proyectos que actualmente se desarrollan en el 
centro donde he realizado mis prácticas 
1 2 3 4 5 
34. Considero que IQEA favorece la interacción entre los centros mejorando la 
eficacia de los mismos 1 2 3 4 5 
35. Considero que IQEA favorece la identificación de las necesidades de los 
centros 1 2 3 4 5 
36. Considero que IQEA involucra a toda la comunidad educativa 1 2 3 4 5 
37. Considero que IQEA interviene sobre todos los elementos constitutivos del 
centro (alumnado, profesorado, instalaciones, metodología, familia…) 1 2 3 4 5 
38. Creo que IQEA mejora las relaciones entre los miembros de la comunidad 
educativa 1 2 3 4 5 
39. Considero que IQEA involucra a la administración educativa  en los 
procesos de mejora de la eficacia escolar 1 2 3 4 5 
40. IQEA favorece el establecimiento de metas compartidas por toda la 
comunidad 1 2 3 4 5 
41. Creo que IQEA favorece que la dirección fomente la participación, la 
implicación y el compromiso del profesorado y del resto de la comunidad 
educativa en la gestión total del centro 
1 2 3 4 5 
42. Creo que IQEA favorece la capacidad de la dirección de apoyarse en el 
equipo docente para discutir los problemas y buscar soluciones 1 2 3 4 5 
43. Creo que IQEA favorece que el profesorado apoye la labor del equipo 
directivo 1 2 3 4 5 
44. Creo que IQEA facilita que la dirección fomente un clima de 
reconocimiento, motivación y refuerzo hacia el profesorado y de éstos hacia 
el alumnado 
1 2 3 4 5 
45. Creo que IQEA favorece la formación permanente del profesorado 1 2 3 4 5 
46. Considero que IQEA favorece la coordinación entre áreas y ciclos 1 2 3 4 5 
47. Considero que IQEA favorece la coordinación entre áreas y niveles 1 2 3 4 5 
48. Considero que IQEA favorece la implicación del profesorado 1 2 3 4 5 
49. Considero que IQEA favorece el desarrollo de las competencias 
profesionales del profesorado 1 2 3 4 5 
50. Creo que IQEA favorece la incorporación de nuevas metodologías de 
enseñanza en el  aula  1 2 3 4 5 
51. IQEA favorece el proceso de investigación-reflexión  1 2 3 4 5 
52. Considero que IQEA favorece la mejora de la planificación docente 1 2 3 4 5 
53. Creo que IQEA facilita la individualización de la enseñanza 1 2 3 4 5 
54. Considero que IQEA puede ayudar a recoger las opiniones del alumnado 
sobre cómo debería mejorarse el centro 1 2 3 4 5 
55. Creo que IQEA favorece la utilización de las aportaciones del alumnado 
para introducir mejoras en el centro 1 2 3 4 5 
56. Creo que IQEA contribuye a fomentar la colaboración de las familias del 





57. Considero que IQEA mejora la reflexión sobre la propia práctica docente  1 2 3 4 5 
58. Creo que el asesoramiento externo que facilita IQEA ayuda a identificar las 
debilidades en el proceso de enseñanza-aprendizaje que se da en el aula 1 2 3 4 5 
59. Creo que la condición que expresa IQEA de que exista un alto grado de 
implicación del profesorado favorece el cambio escolar 1 2 3 4 5 
60. Considero que IQEA es un programa de asesoramiento que puede ayudar a 
mejorar la adquisición de competencias básicas del alumnado 1 2 3 4 5 
61. Me gustaría ser parte de una comunidad de aprendizaje IQEA 1 2 3 4 5 
62. Creo que IQEA facilita el proceso de mejora del centro 1 2 3 4 5 
 














ANEXO 4. Tabla de relaciones entre las preguntas relativas a los factores de eficacia escolar y la valoración de 
cómo IQEA da respuesta al proceso de mejora 
 
 PROFESORADO ALUMNADO 












13. Creo que el centro puede mejorar 70. Creo que IQEA facilita el proceso 
de mejora del centro 
6. Creo que el centro donde he hecho las 
prácticas puede mejorar  
62. Creo que IQEA facilita el proceso de 
mejora del centro 
14. Considero que los proyectos que 
actualmente se están desarrollando en el centro 
están dirigidos a incrementar la eficacia escolar 
del mismo 
40. Creo que IQEA, a través del 
asesoramiento externo, facilita y mejora 
la puesta en práctica de los proyectos 
que actualmente se desarrollan en el 
centro 
7. Considero que los proyectos que 
actualmente se están desarrollando en el 
centro donde he hecho las prácticas están 
dirigidos a incrementar la eficacia escolar 
del mismo 
33. Creo que IQEA, a través del 
asesoramiento externo, facilita y mejora la 
puesta en práctica de los proyectos que 
actualmente se desarrollan en el centro donde 
he realizado mis prácticas 
15. Considero importante la interacción entre 
los centros para mejorar la eficacia de los 
mismos 
41.Considero que IQEA favorece la 
interacción entre los centros mejorando 
la eficacia de los mismos 
8. Considero importante la interacción entre 
los centros para mejorar la eficacia de los 
mismos 
34. Considero que IQEA favorece la 
interacción entre los centros mejorando la 
eficacia de los mismos 
16. Es importante identificar las necesidades 
del centro para poder diseñar e implementar 
proyectos contextualizados 
42. Considero que IQEA favorece la 
identificación de las necesidades del 
centro 
9. Es importante identificar las necesidades 
del centro donde he hecho las prácticas 
para que puedan diseñar e implementar 
proyectos contextualizados 
35. Considero que IQEA favorece la 
identificación de las necesidades de los centros 
17. Considero que el cambio para la mejora de 
la escuela debe involucrar a toda la comunidad 
educativa 
43. Considero que IQEA involucra a 
toda la comunidad educativa 
10. Considero que el cambio para la mejora de 
la escuela debe involucrar a toda la 
comunidad educativa 
36. Considero que IQEA involucra a toda la 
comunidad educativa 
18. Para conseguir la mejora de la eficacia 
escolar es necesario intervenir sobre todos los 
elementos constitutivos del centro (alumnado, 
profesorado, instalaciones, metodología, 
familia…) 
44. Considero que IQEA interviene 
sobre todos los elementos constitutivos 
del centro (alumnado, profesorado, 
instalaciones, metodología, familia…) 
11. Para conseguir la mejora de la eficacia 
escolar es necesario intervenir sobre todos 
los elementos constitutivos del centro 
(alumnado, profesorado, instalaciones, 
metodología, familia…) 
37. Considero que IQEA interviene sobre 
todos los elementos constitutivos del centro 
(alumnado, profesorado, instalaciones, 
metodología, familia…) 
19.El clima escolar y las buenas relaciones entre 
todos los miembros de la comunidad educativa, 
es un factor clave para incrementar la eficacia 
escolar 
45. Creo que IQEA mejora las 
relaciones entre los miembros de la 
comunidad educativa 
12. El clima escolar y las buenas relaciones 
entre todos los miembros de la comunidad 
educativa, es un factor clave para 
incrementar la eficacia escolar 
38. Creo que IQEA mejora las relaciones entre 
los miembros de la comunidad educativa 
20. Considero que es necesario involucrar a la 
administración educativa en los procesos de 
mejora de la eficacia escolar 
46. Considero que IQEA involucra a la 
administración educativa  en los 
procesos de mejora de la eficacia escolar 
13. Considero que es necesario involucrar a la 
administración educativa en los procesos 
de mejora de la eficacia escolar 
39. Considero que IQEA involucra a la 
administración educativa  en los procesos de 
mejora de la eficacia escolar 
21. Es importante que existan unas metas 
compartidas por toda la comunidad educativa 
en su conjunto 
47. IQEA favorece el establecimiento de 
metas compartidas por toda la 
comunidad 
14. Es importante que existan unas metas 
compartidas por toda la comunidad 
educativa en su conjunto 
40. IQEA favorece el establecimiento de 
metas compartidas por toda la comunidad 
 
 PROFESORADO ALUMNADO 















22.Creo que la dirección debe fomentar 
la participación, la implicación y el 
compromiso del profesorado y del resto 
de la comunidad educativa en la gestión 
total del centro 
48.Creo que IQEA favorece que el director 
fomente la participación, la implicación y el 
compromiso del profesorado y del resto de 
la comunidad educativa en la gestión total 
del centro 
15. Creo que la dirección del centro donde he 
hecho las prácticas debe fomentar la 
participación, la implicación y el 
compromiso del profesorado y del resto de 
la comunidad educativa en la gestión total 
del centro 
41. Creo que IQEA favorece que la dirección 
fomente la participación, la implicación y el 
compromiso del profesorado y del resto de la 
comunidad educativa en la gestión total del 
centro 
23. Creo que la dirección necesita el 
apoyo y la colaboración del equipo 
docente para mejorar el centro 
49. Creo que IQEA favorece la capacidad 
del director de apoyarse en el equipo 
docente para discutir los problemas y 
buscar soluciones 
50. Creo que IQEA favorece que el 
profesorado apoye la labor del equipo 
directivo 
16. Creo que la dirección del centro necesita el 
apoyo y la colaboración del equipo docente 
para mejorar el centro 
42. Creo que IQEA favorece la capacidad de la 
dirección de apoyarse en el equipo docente para 
discutir los problemas y buscar soluciones 
43. Creo que IQEA favorece que el profesorado 
apoye la labor del equipo directivo 
24. Creo que la dirección debe fomentar 
un clima de reconocimiento, motivación 
y refuerzo hacia los maestros y maestras 
y de éstos hacia el alumnado 
51. Creo que IQEA facilita que la dirección 
fomente un clima de reconocimiento, 
motivación y refuerzo hacia el profesorado 
y de éstos hacia el alumnado 
17. Creo que la dirección del centro debe 
fomentar un clima de reconocimiento, 
motivación y refuerzo hacia los maestros y 
maestras y de éstos hacia el alumnado 
44. Creo que IQEA facilita que la dirección 
fomente un clima de reconocimiento, 
motivación y refuerzo hacia el profesorado y de 









25. Creo importante prestar especial 
atención a la formación permanente y el 
desarrollo profesional del profesorado 
para la mejora del centro 
52. Creo que IQEA favorece la formación 
permanente del profesorado 
18. Creo importante prestar especial atención a la 
formación permanente y el desarrollo 
profesional del profesorado para la mejora del 
centro 
45. Creo que IQEA favorece la formación 
permanente del profesorado 
26. Considero que el trabajo en equipo 
favorece la coordinación entre áreas y 
ciclos 
53. Considero que IQEA favorece la 
coordinación entre áreas y ciclos 
19. Considero que el trabajo en equipo favorece 
la coordinación entre áreas y ciclos 
46. Considero que IQEA favorece la 
coordinación entre áreas y ciclos 
27. Considero que el trabajo en equipo 
favorece la coordinación entre áreas y 
niveles 
54. Considero que IQEA favorece la 
coordinación entre áreas y niveles 
20. Considero que el trabajo en equipo favorece 
la coordinación entre áreas y niveles 
47. Considero que IQEA favorece la 
coordinación entre áreas y niveles 
28. Creo que el cambio escolar depende 
de la implicación del profesorado  
55. Considero que IQEA favorece la 
implicación del profesorado 
66. Creo que la condición que expresa 
IQEA de que exista un alto grado de 
implicación del profesorado favorece el 
cambio escolar 
21. Creo que el cambio escolar depende de la 
implicación del profesorado  
48. Considero que IQEA favorece la 
implicación del profesorado 
59. Creo que la condición que expresa IQEA de 
que exista un alto grado de implicación del 
profesorado favorece el cambio escolar 
29. Considero que mejorar las 
competencias del profesorado es uno de 
los factores claves para conseguir una 
escuela eficaz 
56. Considero que IQEA favorece el 
desarrollo de las competencias 
profesionales del profesorado 
22. Considero que mejorar las competencias del 
profesorado es uno de los factores claves para 
conseguir una escuela eficaz 
49. Considero que IQEA favorece el desarrollo 
de las competencias profesionales del 
profesorado 
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30. La incorporación de nuevas 
metodologías de enseñanza en el aula 
favorecerá la adquisición de las 
competencias básicas en el alumnado 
57. Creo que IQEA favorece la incorporación 
de nuevas metodologías de enseñanza en el  
aula 
23. Creo que la incorporación de nuevas 
metodologías de enseñanza en el aula 
favorece la adquisición de las 
competencias básicas en el alumnado  
50. Creo que IQEA favorece la incorporación 
de nuevas metodologías de enseñanza en el  
aula 
31. Considero que la investigación-
reflexión sobre la propia práctica 
docente favorece la eficacia escolar 
58. IQEA favorece el proceso de 
investigación-reflexión 
64. Considero que IQEA mejora la reflexión 
sobre la propia práctica docente 
24. Considero que la investigación-reflexión 
sobre la propia práctica docente 
favorece la eficacia escolar 
51. IQEA favorece el proceso de 
investigación-reflexión 
57. Considero que IQEA mejora la reflexión 
sobre la propia práctica docente 
32. Creo que la revisión y mejora de la 
planificación docente puede favorecer 
la adquisición de competencias del 
alumnado 
59. Considero que IQEA favorece la mejora 
de la planificación docente 
67. Considero que IQEA es un programa de 
asesoramiento que puede ayudar a mejorar la 
adquisición de competencias básicas del 
alumnado 
25. Creo que la revisión y mejora de la 
planificación docente puede favorecer la 
adquisición de competencias del 
alumnado 
52. Considero que IQEA favorece la mejora 
de la planificación docente 
60. Considero que IQEA es un programa de 
asesoramiento que puede ayudar a mejorar la 
adquisición de competencias básicas del 
alumnado 
33.  Considero imprescindible el proceso 
de individualización de la enseñanza 
60. Creo que IQEA facilita la 
individualización de la enseñanza 
65. Creo que el asesoramiento externo que 
facilita IQEA ayuda a identificar las 
debilidades en el proceso de enseñanza-
aprendizaje que se da en el aula 
26. Considero imprescindible el proceso de 
individualización de la enseñanza 
53. Creo que IQEA facilita la 
individualización de la enseñanza 
58. Creo que el asesoramiento externo que 
facilita IQEA ayuda a identificar las 
debilidades en el proceso de enseñanza-
aprendizaje que se da en el aula 
34. Considero necesario identificar las 
Necesidades Específicas de Apoyo 
Educativo del alumnado en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje 
 27. Considero necesario identificar las 
Necesidades Específicas de Apoyo 



















35. Considero necesario solicitar las 
opiniones del alumnado del tercer ciclo 
sobre cómo debería mejorarse el 
centro 
61. Considero que IQEA puede ayudar a 
recoger las opiniones del alumnado sobre 
cómo debería mejorarse el centro 
28. Considero necesario solicitar las 
opiniones del alumnado del tercer ciclo 
sobre cómo debería mejorarse el centro 
54. Considero que IQEA puede ayudar a 
recoger las opiniones del alumnado sobre 
cómo debería mejorarse el centro 
36. Creo que es conveniente que las 
aportaciones del alumnado se analicen, 
valoren y utilicen para introducir 
mejoras en el centro 
62. Creo que IQEA favorece la utilización de 
las aportaciones del alumnado para introducir 
mejoras en el centro 
29. Creo que es conveniente que las 
aportaciones del alumnado se analicen, 
valoren y utilicen para introducir 
mejoras en el centro 
55. Creo que IQEA favorece la utilización de 
las aportaciones del alumnado para introducir 
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37. Creo que es necesaria la colaboración de las 
familias del alumnado para conseguir una 
mejora del centro educativo 
63. Creo que IQEA contribuye a 
fomentar la colaboración de las familias 
del alumnado para conseguir una 
mejora del centro educativo 
30. Creo que es necesaria la colaboración de las 
familias del alumnado para conseguir una 
mejora del centro educativo 
56. Creo que IQEA contribuye a 
fomentar la colaboración de las familias 
del alumnado para conseguir una 
mejora del centro educativo 
38. Considero importante la creación de 
estructuras cooperativas de trabajo con las 
familias 
 31. Considero importante la creación de 
estructuras cooperativas de trabajo con las 
familias 
 
39. Creo necesario establecer redes de 
comunicación eficaces y fluidas con las 
familias y con toda la comunidad educativa 
(conversaciones, reuniones, boletines, 
murales…) 
 32. Creo necesario establecer redes de 
comunicación eficaces y fluidas con las 
familias y con toda la comunidad educativa 






ANEXO 5. Procedimiento de validación del cuestionario 
“Detección del interés en la participación y aplicación del 
proyecto IQEA” 
 
DETECCIÓN DEL INTERÉS EN LA 
PARTICIPACIÓN Y APLICACIÓN DEL 
PROYECTO IQEA 
PROCEDIMIENTO DE VALIDACIÓN 
 
Nos ponemos en contacto con usted para solicitar su participación como 
experta o experto en la validación del instrumento que a continuación se 
anexa. Con dicho cuestionario se pretende analizar el interés que suscita en el 
profesorado de Educación Primara la mejora de la eficacia escolar y detectar el 
interés por participar en el proyecto IQEA (Improving the Quality of 
Education for All). 
Se han contemplado ocho dimensiones de estudio, dentro de las cuales 
están incluidos los indicadores que las definen. Estas dimensiones son: Centro 
escolar, Equipo directivo, Profesorado, Enseñanza, Aprendizaje, Alumnado, 
Familia e IQEA. 
Le pedimos que, en primer lugar, valore cada uno de los indicadores 
redactados expresando una puntuación numérica de 1 a 5 (el 1 indica mínima 
valoración y el 5 máxima valoración), en función de su pertinencia y su 
claridad, cuyo significado es el que te planteamos a continuación: 
• PERTINENCIA: Correspondencia entre el contenido del ítem y la 
dimensión para la cual va a ser utilizado. 
• CLARIDAD: Grado en que el ítem está redactado de forma clara y 
precisa, facilitando su comprensión por los sujetos encuestados. 
Además, en el apartado “Comentarios/formulación alternativa” puede 
hacer comentarios, observaciones y plantear modos alternativos de formular 
aquellos ítems que considere inadecuados por su falta de claridad o 
pertinencia. 
Por último, le damos las gracias por su participación. 
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DIMENSIÓN I: CENTRO 
Indicadores Pertinencia Claridad 
13. Creo que el centro puede mejorar 1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
14. Considero que los proyectos que actualmente se 
están desarrollando en el centro están dirigidos a 
incrementar la eficacia escolar del mismo  
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
15. Considero importante la interacción entre los 
centros para mejorar la eficacia de los mismos 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
16. Es importante identificar las necesidades del 
centro para poder diseñar e implementar 
proyectos contextualizados 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
17. Considero que el cambio para la mejora de la 
escuela debe involucrar a toda la comunidad 
educativa 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
18. Para conseguir la mejora de la eficacia escolar es 
necesario intervenir sobre todos los elementos 
constitutivos del centro (alumnado, profesorado, 
instalaciones, metodología, familia…) 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
19. El clima escolar y las buenas relaciones entre 
todos los miembros de la comunidad educativa, 
es un factor clave para incrementar la eficacia 
escolar 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
20. Considero que es necesario involucrar a la 
administración educativa en los procesos de 
mejora de la eficacia escolar 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
21. Es importante que existan unas metas 
compartidas por toda la comunidad educativa en 
su conjunto 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 













DIMENSIÓN II: DIRECCIÓN 
Indicadores Pertinencia Claridad 
22. Creo que la dirección debe fomentar la 
participación, la implicación y el compromiso del 
profesorado y del resto de la comunidad 
educativa 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
23. Creo que la dirección necesita el apoyo y la 
colaboración del equipo docente para mejorar el 
centro 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
24. Creo que la dirección debe fomentar un clima de 
reconocimiento, motivación y refuerzo hacia los 
maestros y maestras y de éstos hacia el alumnado 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 





DIMENSIÓN III: PROFESORADO 
Indicadores Pertinencia Claridad 
25. Creo importante prestar especial atención a la 
formación permanente y el desarrollo profesional 
del profesorado para la mejora del centro 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
26. Considero que el trabajo en equipo favorece la 
coordinación entre áreas y ciclos 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
27. Considero que el trabajo en equipo favorece la 
coordinación entre áreas y niveles  
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
28. Creo que el cambio escolar depende de la 
implicación del profesorado 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
29. Considero que mejorar las competencias del 
profesorado es uno de los factores claves para 
conseguir una escuela eficaz 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 







DIMENSIÓN IV: ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 
Indicadores Pertinencia Claridad 
30. La incorporación de nuevas metodologías de 
enseñanza en el aula favorecerá la adquisición de 
las competencias básicas en el alumnado  
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
31. Considero que la investigación-reflexión sobre la 
propia práctica docente favorece la eficacia escolar 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
32. Creo que la revisión y mejora de la planificación 
docente puede favorecer la adquisición de 
competencias del alumnado 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
33. Considero imprescindible el proceso de 
individualización de la enseñanza 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
34. Considero necesario identificar las Necesidades 
Específicas de Apoyo Educativo del alumnado en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 







DIMENSIÓN V: OPINIÓN DEL ALUMNADO 
Indicadores Pertinencia Claridad 
35. Considero necesario solicitar las opiniones del 
alumnado del tercer ciclo sobre cómo debería 
mejorarse el centro 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
36. Creo que es conveniente que las aportaciones 
del alumnado se analicen, valoren y utilicen para 
introducir mejoras en el centro 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 








DIMENSIÓN VI: FAMILIA 
Indicadores Pertinencia Claridad 
37.  Creo que es necesaria la colaboración de las 
familias del alumnado para conseguir una 
mejora del centro educativo 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
38. Considero importante la creación de estructuras 
cooperativas de trabajo con las familias 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
39. Creo necesario establecer redes de 
comunicación eficaces y fluidas con las familias 
y con toda la comunidad educativa 
(conversaciones, reuniones, boletines, 
murales…) 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 





DIMENSIÓN VII: IQEA 
Estos ítems serán contestados por el profesorado de Primaria después de una sesión previa 
informativa en la que se les expondrá los aspectos principales del programa IQEA. En el 
caso de que desconozca dicho programa, valore únicamente la claridad del ítem. 
Indicadores Pertinencia Claridad 
40. Creo que IQEA, a través del asesoramiento 
externo, facilita y mejora la puesta en práctica de 
los proyectos que actualmente se desarrollan en 
el centro 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
41. Considero que IQEA favorece la interacción 
entre los centros mejorando la eficacia de los 
mismos 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
42. Considero que IQEA favorece la identificación 
de las necesidades del centro 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
43. Considero que IQEA involucra a toda la 
comunidad educativa 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
44. Considero que IQEA interviene sobre todos los 
elementos constitutivos del centro (alumnado, 
profesorado, instalaciones, metodología, 
familia…) 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
45. Creo que IQEA mejora las relaciones entre los 
miembros de la comunidad educativa 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
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Indicadores Pertinencia Claridad 
46. Considero que IQEA involucra a la 
administración educativa en los procesos de 
mejora de la eficacia escolar 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
47. IQEA favorece el establecimiento de metas 
compartidas por toda la comunidad 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
48. Creo que IQEA favorece que el director fomente 
la participación, la implicación y el compromiso 
del profesorado y del resto de la comunidad 
educativa en la gestión total del centro 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
49. Creo que IQEA favorece la capacidad del 
director de apoyarse en el equipo docente para 
discutir los problemas y buscar soluciones 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
50. Creo que IQEA favorece que el profesorado 
apoye la labor del equipo directivo 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
51. Creo que IQEA facilita que la dirección fomente 
un clima de reconocimiento, motivación y 
refuerzo hacia el profesorado y de éstos hacia el 
alumnado 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
52. Creo que IQEA favorece la formación 
permanente del profesorado 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
53. Considero que IQEA favorece la coordinación 
entre áreas y ciclos 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
54. Considero que IQEA favorece la coordinación 
entre áreas y niveles 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
55. Considero que IQEA favorece la implicación del 
profesorado 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
56. Considero que IQEA favorece el desarrollo de 
las competencias profesionales del profesorado 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
57. Creo que IQEA favorece la incorporación de 
nuevas metodologías de enseñanza en el aula 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
58. IQEA favorece el proceso de investigación-
reflexión 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
59. Considero que IQEA favorece la mejora de la 
planificación docente 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
60. Creo que IQEA puede ayudar a recoger las 
opiniones del alumnado sobre cómo debería 
mejorarse el centro  
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
61. Creo que IQEA contribuye a fomentar la 
colaboración de las familias del alumnado para 
conseguir una mejora del centro educativo 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
62. Creo que IQEA favorece la utilización de las 
aportaciones del alumnado para introducir 
mejoras en el centro 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
63. Creo que IQEA contribuye a fomentar la 
colaboración de las familias del alumnado para 
conseguir una mejora del centro educativo 




DIMENSIÓN VII: IQEA (continuación) 
Indicadores Pertinencia Claridad 
64. Considero que IQEA mejora la reflexión sobre 
la propia práctica docente 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
65. Creo que el asesoramiento externo que facilita 
IQEA ayuda a identificar las debilidades en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje que se da en el 
aula 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
66. Creo que la condición que expresa IQEA de que 
exista un alto grado de implicación del 
profesorado favorece el cambio escolar 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
67. Considero que IQEA es un programa de 
asesoramiento que puede ayudar a mejorar la 
adquisición de competencias básicas del 
alumnado 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
68. Dispongo de tiempo para participar en un 
proyecto de estas características 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
69. Me gustaría ser parte de una comunidad de 
aprendizaje IQEA 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 
70. Creo que IQEA facilita el proceso de mejora del 
centro 
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 




Añade cualquier observación o comentario que quieras realizar sobre el 
contenido de este futuro instrumento de valoración 
 
 




ANEXO 6. Cuestionario “Detección del interés en la 












ANEXO 7. Escala de evaluación de las acciones formativas 
ESCALA DE EVALUACIÓN DE LAS ACCIONES FORMATIVAS
La escala de evaluación que ofrecemos a continuación, presenta una serie de 17 afirmaciones en torno a
curso/cursos de formación que has recibido al amparo del proyecto IQEA. A través de estas preguntas
nos gustaría conocer tu opinión sobre los mismos. No existen respuestas correctas, cualquier percepció
es válida. Lo que realmente necesitamos conocer es tu opinión personal. 
MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACIÓN 
 
1. Centro:  
2. Sexo:    Hombre    Mujer 
3. Edad:  ___ años 
4. Plaza definitiva en el centro:   Sí       No 
5. Años de experiencia docente: __ __ 
 





6 Los contenidos de la actividad formativa presentaban gran capacidad 
de aplicación práctica  1 2 3 4 5 
7 Los materiales que he recibido en mi formación presentan un alto 
grado de aplicabilidad práctica 1 2 3 4 5 
8 El personal que ha impartido la formación  ha facilitado la 
adquisición de las competencias necesarias para comenzar a gestionar 
el cambio en mi centro. 
1 2 3 4 5 
9 Considero aplicable a mi aula/centro la formación recibida 1 2 3 4 5 
10 He comenzado a aplicar en mi aula aquello que he aprendido en las 
actividades de formación en las que he participado 1 2 3 4 5 
11 Los contenidos eran claros y estaban bien estructurados  1 2 3 4 5 
12 Considero que se han alcanzado de manera satisfactoria los objetivos 
pretendidos con la actividad de formación 1 2 3 4 5 
13 Considero útil la formación recibida 1 2 3 4 5 
14 La formación recibida ha cubierto mis expectativas 1 2 3 4 5 
15 Las acciones formativas están respondiendo a las necesidades 
detectadas en mi centro por IQEA 1 2 3 4 5 
16 Considero necesario seguir recibiendo formación para cubrir las 
necesidades detectadas con el programa IQEA 1 2 3 4 5 
      
      







ANEXO 8. Escala inicial de evaluación sobre condiciones de la 
escuela 
ESCALA DE EVALUACIÓN INICIAL SOBRE LAS CONDICIONES DE LA ESCUELA* 
La escala de evaluación que ofrecemos a continuación, presenta una serie de 24 afirmaciones en torno a su escue
A través de estas preguntas, nos gustaría conocer tu opinión sobre tu escuela, o en otras palabras, cuál es su 
“visión” acerca de ella. No existen respuestas correctas, cualquier percepción es válida. Lo que realmente 
necesitamos conocer es tu opinión personal.          MUCHAS GRACIAS POR TU COLABORACIÓN 
 
1. Centro:  
2. Sexo:    Hombre    Mujer 
3. Edad:  ___ años 
4. Plaza definitiva en el centro:   Sí       No 
5. Años que lleva trabajando en el centro: __ __ 
6. Años de experiencia docente: __ __ 
7. ¿Es tutora o tutor de algún curso?  Sí       No 
8. En caso de que seas tutor o tutora, indica el curso: __________ 
9. Ciclos en los que imparte docencia:  Primer Ciclo  Segundo Ciclo Tercer Ciclo  
10. Formación académica (indique cuál): Licenciatura _______________________________  
Diplomatura___________________________  Otro __________________________ 
11. Especialidad que imparte en el centro: ________________________ 
12. Indique los proyectos en los que usted está implicado actualmente en el centro escolar: 
 
 





FORMULACIÓN DE PREGUNTAS Y REFLEXIÓN 
1.1 En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de nuestra enseñanza 1 2 3 4 5 
1.2 Hacemos el seguimiento de los progresos y los cambios que 
introducimos 1 2 3 4 5 
1.3 Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras clases 1 2 3 4 5 
1.4 La escuela tiene especial cuidado en mantener la confidencialidad 1 2 3 4 5 
PLANIFICACIÓN 
2.1 Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación 
escolar 1 2 3 4 5 
2.2 En nuestra escuela se considera más importante el proceso de 
planificar que el plan escrito 1 2 3 4 5 
2.3 Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de las prioridades 
en la escuela 1 2 3 4 5 
2.4 En la escuela revisamos y modificamos nuestra planificación 1 2 3 4 5 
* Fuente: Adaptado de Rating scale: The management conditions of school. Del libro de Hopkins, D. (2002). Improving the Quality of 








3.1 En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes antes de 
introducir cambios 1 2 3 4 5 
3.2 Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando introducimos 
cambios en el currículum 1 2 3 4 5 
3.3 Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente para decidir el 
futuro de la escuela 1 2 3 4 5 
3.4 En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos de apoyo, las 
asesorías, etc…  1 2 3 4 5 
FORMACIÓN PERMANENTE 
4.1 En esta escuela se valora la formación permanente del profesorado 1 2 3 4 5 
4.2 Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en esta formación 1 2 3 4 5 
4.3 En esta escuela, la formación permanente de su profesorado está 
centrada en el aula 1 2 3 4 5 
4.4 La organización de la escuela permite dedicar tiempo a la formación 
permanente 1 2 3 4 5 
COORDINACIÓN 
5.1 Los profesores que ejercen funciones de coordinación tienen plena 
capacidad para poder hacerlo 1 2 3 4 5 
5.2 Normalmente trabajamos en equipo 1 2 3 4 5 
5.3 El claustro está informado de las decisiones importantes 1 2 3 4 5 
5.4 Compartimos experiencias sobre la mejora de la práctica docente en 
el aula 1 2 3 4 5 
LIDERAZGO 
6.1 El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos dirigimos 1 2 3 4 5 
6.2 Los miembros con mayor rango y responsabilidad del claustro 
delegan tareas difíciles que suponen un reto 1 2 3 4 5 
6.3 La dirección lidera las prioridades de mejora 1 2 3 4 5 
6.4 El profesorado tiene oportunidades de ejercer funciones de liderazgo 1 2 3 4 5 
       
¿Hay algún otro elemento del centro sobre el que te gustaría hacer un comentario? 
 
 
       
Elige los cinco temas que consideras prioritarios para trabajar con IQEA. Indica el orden de 
prioridad de 1 (más prioritario) a 5 (menos prioritario) 
Trabajo por competencias en el aula  Mejora de la convivencia escolar  
Evaluación de competencias  Atención educativa al alumnado inmigrante  
Incorporación de las TIC en el aula  Atención al alumnado con necesidades 
específicas de apoyo educativo
 
Comunidades de aprendizaje  Fomento del plurilingüismo  
Desarrollo de la comprensión oral del 
alumnado
 Desarrollo de la expresión escrita del 
alumnado
 
Motivación a la lectura  Didáctica de las matemáticas  
Integración de temáticas transversales en el 
currículum (salud, consumo, medio 
ambiente, etc.)





ANEXO 9. Escala final de evaluación sobre condiciones de la escuela 
 
1. Centro:  
2. Sexo:    Hombre    Mujer 
3. Edad:  ___ años 
4. Plaza definitiva en el centro:   Sí       No 
5. Años que lleva trabajando en el centro: __ __ 
6. Años de experiencia docente: __ __ 
7. ¿Es tutora o tutor de algún curso?  Sí       No 
8. En caso de que seas tutor o tutora, indica el curso: __________ 
9. Ciclos en los que imparte docencia:  Primer Ciclo  Segundo Ciclo Tercer Ciclo  
10. Formación académica (indique cuál): Licenciatura _______________________________  
Diplomatura___________________________  Otro __________________________ 
11. Especialidad que imparte en el centro: ________________________ 









FORMULACIÓN DE PREGUNTAS Y REFLEXIÓN 
1.1 En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de nuestra enseñanza 1 2 3 4 5
1.2 Hacemos el seguimiento de los progresos y los cambios que introducimos 1 2 3 4 5
1.3 Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras clases 1 2 3 4 5
1.4 La escuela tiene especial cuidado en mantener la confidencialidad 1 2 3 4 5
PLANIFICACIÓN 
2.1 Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación escolar 1 2 3 4 5
2.2 En nuestra escuela se considera más importante el proceso de planificar que el 
plan escrito 1 2 3 4 5 
2.3 Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de las prioridades en la escuela 1 2 3 4 5
2.4 En la escuela revisamos y modificamos nuestra planificación 1 2 3 4 5
PARTICIPACIÓN 
3.1 En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes antes de introducir cambios 1 2 3 4 5
3.2 Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando introducimos cambios en el 
currículum 1 2 3 4 5 
3.3 Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente para decidir el futuro 
de la escuela 1 2 3 4 5 
3.4 En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos de apoyo, las 
asesorías, etc…  1 2 3 4 5 
* Fuente: Adaptado de Rating scale: The management conditions of school. Del libro de Hopkins, D. (2002). Improving the Quality of 
Education for All: A Handbook of Staff Development Activities. London. 
ESCALA DE EVALUACIÓN FINAL SOBRE LAS CONDICIONES DE LA ESCUELA* 
 
     La escala de evaluación que ofrecemos a continuación, presenta una serie de afirmaciones en torno a 
su escuela. A través de estas preguntas, nos gustaría conocer tu opinión sobre la evolución de tu escuela 
a lo largo de este curso, o en otras palabras, cuál es su “visión” acerca de ella. No existen respuestas 






Casi        
siempre 
FORMACIÓN PERMANENTE 
4.1 En esta escuela se valora la formación permanente del profesorado 1 2 3 4 5
4.2 Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en esta formación 1 2 3 4 5
4.3 En esta escuela, la formación permanente de su profesorado está 
centrada en el aula 1 2 3 4 5
4.4 La organización de la escuela permite dedicar tiempo a la formación 
permanente 1 2 3 4 5
COORDINACIÓN 
5.1 Los profesores que ejercen funciones de coordinación tienen plena 
capacidad para poder hacerlo 1 2 3 4 5 
5.2 Normalmente trabajamos en equipo 1 2 3 4 5 
5.3 El claustro está informado de las decisiones importantes 1 2 3 4 5 
5.4 Compartimos experiencias sobre la mejora de la práctica docente en 
el aula 1 2 3 4 5 
LIDERAZGO 
6.1 El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos dirigimos 1 2 3 4 5 
6.2 Los miembros con mayor rango y responsabilidad del claustro 
delegan tareas difíciles que suponen un reto 1 2 3 4 5 
6.3 La dirección lidera las prioridades de mejora 1 2 3 4 5 
6.4 El profesorado tiene oportunidades de ejercer funciones de liderazgo 1 2 3 4 5 
IQEA 
7.1 IQEA ha favorecido la promoción de la mejora de la eficacia escolar 
de mi centro 1 2 3 4 5 
7.2 Considero que IQEA ha coordinado el proyecto de mejora del 
centro de manera adecuada 1 2 3 4 5 
7.3 IQEA ha verificado la aplicación del proyecto del centro 1 2 3 4 5 
7.4 Considero que la labor de asesoramiento que ha realizado IQEA ha 
sido adecuada 1 2 3 4 5 
7.5 IQEA nos ha posibilitado identificar las necesidades de nuestro 
centro 1 2 3 4 5 
7.6 IQEA ha posibilitado desarrollar un plan de intervención para la 
mejora del centro adecuado a las necesidades detectadas 1 2 3 4 5 
7.7 IQEA ha contribuido a la formación del profesorado y al desarrollo 
de materiales 1 2 3 4 5 
7.8 IQEA ha favorecido la inclusión de nuevas prácticas docentes en el 
centro 1 2 3 4 5 
IQEA Y LOS AGENTES IMPLICADOS EN EL CAMBIO 
8.1 IQEA ha permitido que el profesorado se encuentre más informado 
sobre las innovaciones que se llevan a cabo en el centro 1 2 3 4 5 
8.2 Considero que los cursos recibidos por el CEP han favorecido que el 
proyecto del centro se lleve a cabo de manera eficaz 1 2 3 4 5 
8.3 El equipo directivo ha promovido durante el desarrollo del proyecto, 
prácticas inclusivas dentro de la escuela 1 2 3 4 5 
8.4 El equipo directivo ha promovido conexiones entre todos los 








 Casi       
siempre
8.5 Considero que el profesorado del centro está desarrollando de 
manera eficaz el proyecto del centro 1 2 3 4 5 
8.6 Considero que el profesorado del centro está involucrado 
activamente en el proyecto 1 2 3 4 5 
8.7 El profesorado se ha coordinado con otros compañeros y 
compañeras para desarrollar el proyecto de manera eficaz 1 2 3 4 5 








MUCHAS GRACIAS POR TU PARTICIPACIÓN 
Tesis doctoral 
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ANEXO 10. Matriz DAFO y CAME “Viabilidad de llevar a 
cabo el proyecto de mejora” 
 
Matriz DAFO 
Objetivo: Valorar la viabilidad de llevar a cabo el proyecto de mejora que se ha planteado en el centro. 
PERSONAL 
- Debilidades: también llamadas puntos débiles. Son aspectos que limitan o reducen la 
capacidad de desarrollo efectivo del proyecto, constituyen una amenaza para el sistema y 
deben, por tanto, ser controladas y superadas. 
- Fortalezas: también llamadas puntos fuertes. Son capacidades, recursos, posiciones 
alcanzadas y, consecuentemente, ventajas que deben y pueden servir para explotar 
oportunidades. 
CONTEXTUAL 
- Amenazas: se define como toda fuerza del entorno que puede impedir la implantación de 
una estrategia, o bien reducir su efectividad, o incrementar los riesgos de la misma, o los 
recursos que se requieren para su implantación 
- Oportunidades: es todo aquello que pueda suponer una ventaja competitiva para el 




















VIABILIDAD DE LLEVAR A CABO EL PROYECTO DE MEJORA 
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VIABILIDAD DE LLEVAR A CABO EL PROYECTO DE MEJORA 
 
Matriz CAME 
Elaborar una serie de propuestas de mejora, atendiendo a la evaluación realizada (Matriz DAFO), para 
implementar el proyecto de mejora planteado en el centro. 
PERSONAL 
- Corregir: Estrategias de reorientación, pues existen oportunidades del entorno junto con 
debilidades que requieren de una reorientación de su estrategia. 
- Mantener: Estrategias defensivas, pues existen amenazas del entorno junto con fortalezas 
internas que es necesario mantener. 
CONTEXTUAL 
- Afrontar: Estrategias de supervivencia, pues existen amenazas del entorno junto con 
debilidades internas que es necesario afrontar. 
- Explotar: Estrategias ofensivas, pues existen oportunidades del entorno junto con 






















ANEXO 11. Matriz DAFO y CAME “Valorar la viabilidad de 
continuar con el proyecto de mejora el curso que viene” 
 
Matriz DAFO 
Objetivo: Valorar la viabilidad de continuar con el proyecto de mejora el curso que viene. 
PERSONAL 
‐ Debilidades: también llamadas puntos débiles. Son aspectos que limitan o reducen 
la capacidad de desarrollo efectivo del proyecto, constituyen una amenaza para el 
sistema y deben, por tanto, ser controladas y superadas. 
‐ Fortalezas: también llamadas puntos fuertes. Son capacidades, recursos, posiciones 
alcanzadas y, consecuentemente, ventajas que deben y pueden servir para explotar 
oportunidades. 
CONTEXTUAL 
‐ Amenazas: se define como toda fuerza del entorno que puede impedir la 
implantación de una estrategia, o bien reducir su efectividad, o incrementar los 
riesgos de la misma, o los recursos que se requieren para su implantación 
‐ Oportunidades: es todo aquello que pueda suponer una ventaja competitiva para 
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VALORACIÓN DE LA VIABILIDAD DE CONTINUAR CON EL PROYECTO 
DE MEJORA EL PRÓXIMO  CURSO 
 
Matriz CAME 
Elaborar una serie de propuestas de mejora, atendiendo a la evaluación realizada (Matriz 
DAFO), para implementar el proyecto el curso que viene. 
PERSONAL 
‐ Corregir: Estrategias de reorientación, pues existen oportunidades del entorno 
junto con debilidades que requieren de una reorientación de su estrategia. 
‐ Mantener: Estrategias defensivas, pues existen amenazas del entorno junto con 
fortalezas internas que es necesario mantener. 
CONTEXTUAL 
‐ Afrontar: Estrategias de supervivencia, pues existen amenazas del entorno junto 
con debilidades internas que es necesario afrontar. 
‐ Explotar: Estrategias ofensivas, pues existen oportunidades del entorno junto con 























ANEXO 12. Grupo de discusión 
 
GRUPO DE DISCUSIÓN 
 
OBJETIVOS 
Objetivo/s de la Investigación 
 
 Adaptar la filosofía de trabajo del programa IQEA a la realidad educativa española 
 Plantear un enfoque hacia una reforma, a largo plazo, que tenga el potencial de 
facilitar el logro en la adquisición de las competencias básicas del alumnado 
 Preparar y dar una formación específica en el programa al profesorado de centros de 
Educación Infantil y Primaria de Córdoba con el fin de favorecer su mejora  
 Analizar cuáles son los métodos que estimulan la participación de la comunidad 
escolar, especialmente del alumnado, en el funcionamiento de los centros escolares 
 Valorar si el centro que reconoce que el cuestionamiento y la reflexión son procesos 
importantes de la mejora consigue más fácilmente aportar claridad y establecer 
significados compartidos en torno a prioridades de desarrollo 
 Analizar si una cuidadosa planificación puede ayudar a convertir el futuro deseable 
del centro en prioridades de mejora 
Objetivo/s del grupo focal 
 
 Conocer la opinión que tienen las familias sobre su escuela, o en otras palabras, cuál 
es su “visión” acerca de ella 
 
 
IDENTIFICACIÓN DE LA PERSONA QUE MODERADORA 
Nombre de la persona que modera 
 





Lista de los y las asistentes al grupo focal Vinculación con la escuela (hijos matriculados) 
1   
2   
3   
4   





1 ¿Por qué elegiste este colegio y no otro? 
2 ¿Qué te gusta del centro? ¿Qué no te gusta del centro? 
3 ¿Participas en las actividades que se hacen en el colegio ¿Por qué participas? ¿Por qué no participas?   
4 ¿Estarías dispuesto a participar en mayor medida? ¿En qué actividades?  





6 ¿Cuándo vas a hablar con el maestro de tu hijo?  
7 ¿Has ido a hablar alguna vez sin que el maestro te haya llamado?
8 ¿Te ha llamado alguna vez el maestro para que le ayudes?
9 ¿Eras buen estudiante cuando estabas en el colegio?¿Te ha servido para algo lo que has estudiado? 
10 Si pudieras cambiar algo de tu experiencia como estudiante, ¿qué sería? 
 
 
PAUTA DE CHEQUEO (EVALUACIÓN) 
Chequear elementos presentes en el grupo focal (evaluación del observador) 
Lugar adecuado en tamaño y acústica.  
Lugar neutral de acuerdo a los objetivos del grupo focal.  
Asistentes sentados en forma de U en la sala.  
Moderador respeta tiempo para que los participantes desarrollen cada tema.  
Moderador escucha y utiliza la información que está siendo entregada.  
Se cumplen los objetivos planteados para esta reunión.  
Explicita en un comienzo objetivos y metodología de la reunión a los participantes.  
Reunión entre 60-120 minutos.  
Registro de la información (grabadora de audio).  
Refrigerios adecuados que no interrumpen la actividad.  




ANEXO 13. Anecdotarios 
ANECDOTARIO DEL CASO 1 
Elaborado por Isabel López y Blas Segovia 
22 DE FEBRERO DE 2011 
REUNIÓN TOMA DE CONTACTO 
ASISTEN: Blas Segovia, Directora e Isabel López 
LUGAR: Centro del caso 1 
Reunión con la directora para explicarle el proyecto IQEA y solicitarles su participación. En esta 
reunión se comienza a esbozar el deseo de participar en “Comunidades de Aprendizaje”. 
28 DE FEBRERO DE 2011 
Aprobación del contrato de compromiso 
29 DE ABRIL DE 2011 
REUNIÓN EXPLICATIVA IQEA 
ASISTEN: Claustro del Centro del caso 1 e Isabel López 
LUGAR: Centro del caso 1 
Charla informativa al profesorado sobre IQEA y primer sondeo oral para ver el tema de trabajo. 
4 DE MAYO DE 2011 
RECOGIDA DE CUESTIONARIOS DE EVALUACIÓN SOBRE LAS CONDICIONES DE 
LA ESCUELA. 
Encargada: Isabel López (IQEA) 
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10 DE MAYO DE 2011 
REUNIÓN MATRIZ DAFO 
ASISTEN: Claustro del Centro del caso 1 e Isabel López 
LUGAR: Centro del caso 1 
Se explica en qué consiste la matriz DAFO (Dificultades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades) y 
se elabora de forma conjunta. Los resultados se exponen en el informe. 
11 DE MAYO DE 2011 
Envío de la primera parte del informe en el que aparecen los resultados de la detección de 
necesidades. 
Encargada: IQEA 
12 DE MAYO DE 2011 
Entrega a los expertos (Marta Soler y Blas Segovia) de la primera parte del informe de detección de 
necesidades. 
Encargada: IQEA 
13 DE MAYO DE 2011 
REUNIÓN SEMINARIO INTERPROFESIONAL 
ASISTEN: Marta Soler (Grupo CREA), Blas Segovia (UCO), 4 madres, 2 voluntarias de la 
asociación “Encuentros en la calle”, Manuel Lucena y Responsable del CEP, Coordinador de área de 
Compensatoria del Equipo Técnico, Educador Social, Trabajadora social, Directora y Jefa de 
estudios del Centro del caso 1, Coordinadora de IQEA. 
Se explican las principales líneas del proyecto y las posibilidades de participación. Tras esto se solicita 
la opinión a los diferentes asistentes sobre la idea de desarrollar comunidades de aprendizaje. 
Aparecen ciertas reticencias de parte del coordinador del área de Compensatoria del Equipo Técnico 
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y el Responsable del CEP plantea algunas posibles dificultades que pueden aparecer en el desarrollo 
de las Comunidades de aprendizaje. 
14 DE MAYO DE 2011 
El centro hace envío a la coordinadora de IQEA del contexto en el que se encuentra inmerso 
15 DE MAYO DE 2011 
ASISTEN: Voluntarios de la Facultad de Ciencias de la Educación, profesorado, alumnado y 
familias 
Entrevista grupal a todos los implicados en el proceso de mejora con la intención de identificar los 
objetivos prioritarios de mejora. 
16 DE MAYO DE 2011 
REUNIÓN MATRIZ CAME 
ASISTEN: Claustro del Centro del caso 1 e Isabel López (coordinadora de IQEA) 
LUGAR: CEIP Del caso 1 
Se explica en qué consiste la matriz CAME (Corregir, Afrontar, Mantener y Explotar ) y se elabora 
de forma conjunta. Los resultados se exponen en el informe. 
17 DE MAYO DE 2011 
Se informa al centro a cerca de una sesión informativa sobre Comunidades de aprendizaje en 
Facultad de Ciencias de la Educación (impartida por Ramón Flecha). 
18 DE MAYO DE 2011 
Se hace entrega al centro del informe que contenía los resultados de las matrices DAFO-CAME y de 
la escala de evaluación sobre las condiciones de la escuela. 
20 DE MAYO DE 2011 
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Conferencia Ramón Flecha 
ASISTEN: Algunas profesoras y la directora del Centro del caso 1 
18 DE JUNIO DE 2011 
Aprobación de la solicitud del proyecto del Ministerio.  
21 DE JUNIO DE 2011 
TOMA DE PERSPECTIVA DE LAS FAMILIAS 
ASISTEN: Ana Belén López, Blas Segovia y familias del centro 
Se realiza un grupo de discusión en el que se recoge (en grabación audio) la percepción de las 
familias sobre el centro y la realidad educativa del mismo. La reunión completa queda reflejada en la 
transcripción de la misma.  
5, 6, 7, 12 y 13 DE SEPTIEMBRE DE 2011 
CURSO DE FORMACIÓN EN COMUNIDADES DE APRENDIZAJE 
ASISTEN: Claustro del Centro del caso 1, algunas familias del centro, profesorado de otros centros 
interesados en el tema, voluntarias de ONG “Encuentros en la Calle”, Manolo Lucena, Blas Segovia, 
Carlota de León, Mª del Mar García, Isabel López y Elena Duque. 
A través del CEP el profesorado y las familias han recibido un curso de formación contando con la 
colaboración del grupo CREA, Blas Segovia y un director jubilado de una comunidad de aprendizaje 
de Sevilla. Comienzan con la etapa del sueño. 
15 DE SEPTIEMBRE DE 2011 
Se comienza a implementar el proyecto de comunidades de aprendizaje 
27 DE OCTUBRE DE 2011 
REUNIÓN SEMINARIO VOLUNTARIADO 
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ASISTEN. 23 voluntarios Mª del Mar, Blas y Carlota.  
LUGAR: Sala de recursos DOE 
Se explican las principales líneas del proyecto y las posibilidades de participación. Se consensua un 
espacio horario para las reuniones de formación, siendo éste los jueves a las 19,30 horas. Se recogen 
los teléfonos y e-mail de los asistentes para tener una lista de correo que sirva de contacto. A través 
de ella se enviará un documento-base para empezar los seminarios de formación.  
3 DE NOVIEMBRE DE 2011 
REUNIÓN SEMINARIO VOLUNTARIADO 
ASISTEN. 23 voluntarios Mª del Mar, Blas.  
LUGAR: Sala de Sala de Juntas de la Facultad 
Lectura dialógica sobre el documento base: COMUNIDADES DE APRENDIZAJE; Ciudad 
Pignatelli (Zaragoza, 2005) 
Se acuerda visionado de videos sobre Grupos Interactivos y seguir con el doc.  
10 DE NOVIEMBRE DE 2011 
REUNIÓN SEMINARIO VOLUNTARIADO 
ASISTEN: 29 voluntarios, Mª del Mar, Blas y Luz (se ausenta) 
LUGAR: Sala Dpto. Educación. 
Informaciones del colegio  
Visionado de videos con comentarios y lectura diálógica. 
Debate sobre aprendizaje dialógico 
21 DE NOVIEMBRE DE 2011 
REUNIÓN CON DIRECTORA 
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ASISTEN: Mª del Mar, Directora del centro y Blas 
LUGAR: Despacho dirección 
Hora: 9,30. 
Tema a tratar: 
Planificación de las acciones del voluntariado de la facultad de CCEE. 
La directora plantea las siguientes necesidades: 
a) Elaboración de la web del colegio 
b) Asignación de voluntariado a los grupos que van a incorporar Grupos Interactivos. 
Manifiesta la predisposición de todo el profesorado excepto Música e Inglés.  
Acordamos dar prioridad a los cursos de 2º, 4º en las materias de lengua, matemáticas, conocimiento 
del medio. En caso de suficiente personal voluntario se ampliaría a 5º e infantil 5 años. 
Se acuerdan posibles franjas horarias: 
2º M-J y V de 9 a 14 h. (4 voluntarios) Tutora Mª Jesús 
4º M-J y V de 9 a 14 h. (4 voluntarios) Tutor Rubén 
5º L-M y V de 9 a 12 (2 voluntarios para 9 alumnos) Tutora Mara y La directora 
Otro posible ámbito de intervención sería con la una profesora del centro, animación biblioteca. Se 
podrían desarrollar la actividad de Tertulias Literarias 
Las acciones de tarde podrían vincularse a: 
De 15 a 16: Actividades de acompañamiento (refuerzo escolar) Responsables: Rubén y Loli 
(secretaria) 
La ludoteca para los hijos de madres que asisten a Adultos. 
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La directora nos entrega los horarios de las aulas y quedamos para una próxima reunión con los/as 
tutores y voluntarios dispuestos a incorporarse a grupos interactivos. 
Visita a la exposición del mural de los sueños. Toma de fotografías. 
* Entrega de las cartillas de lectoescritura que me ha dado Ramón para las madres. 
24 DE NOVIEMBRE DE 2011 
REUNIÓN SEMINARIO VOLUNTARIADO 
ASISTEN: Mª del Mar, Blas y Ana Molina 
LUGAR: Aula 8 
Hora: 13.30 
Temas: 
Informe de la reunión con directora 
Organización de grupos de voluntarios 
Debate sobre grupos interactivos (muy interesante y alta participación) 
30  DE NOVIEMBRE DE 2011 
REUNIÓN CON TUTORES/AS 
ASISTEN: Mª del Mar y Blas.  
Tutoras de 2º, 4º y 5º 





Estado de las comisiones formadas: en la actualidad hay 7 que se deberán reducir a 4. Posibilidad de 
que el voluntariado se incorpore a las comisiones. 
Organización de los grupos interactivos: los y las tutoras acuerdan el horario con el voluntariado y 
éste se adscribe: 
2º curso GG Interactivos en matemáticas (la profesora prefiere empezar de menos a más) 
Voluntarios: Inma; Sandra y Beatriz  
Horario Jueves a las 9,30 
 a 12,00 
4º curso. Tutor: Rubén.  
Grupos interactivos en Lengua  
Lunes de 12,30 a 14,00  
Voluntarios: Sebastián, Carmen, Gloria, Laura. 
Grupos Interacivos de Matemáticas 
 Jueves 9,30 a 12,00 
Voluntarios: Sebastián, Carmen, Gloria, Laura. 
5º curso. Tutora Mara  
 (9 alumnos/as) 
Grupos interactivos en Matemáticas y Lengua 
Lunes de 9,00 a 12,00 
Jueves de 9,00 a 12,00 
Martes 12,30 a 14,00: Lecturas literarias dialógicas. 
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Voluntarios: Montserrat Palomo, Iván Barrón, Victoria Soto. 
----------------------------- 
Otros espacios de intervención posibles (acciones que ya están en marcha): 
Encuentros en la calle, trabaja los martes de 9 a 11 con madres. (lecturas dialógicas) 
Mujeres en zona de conflicto, trabaja un taller de género los miércoles. 
Finaliza la reunión con el acuerdo de comenzar en enero la actividad de grupos interactivos, aunque 
el 16 de diciembre se tomará contacto con el alumnado. 
19 DE DICIEMBRE DE 2011 
Se elabora un cuestionario online para detectar el interés en la participación y aplicación de 
comunidades de aprendizaje. Se envía vía mail a todos los voluntarios participantes en el proyecto.  
21 DE DICIEMBRE  DE 2011 
REUNIÓN: Fiesta de Navidad  
ASISTEN: Mª del Mar García Cabrera y Blas Segovia 
LUGAR: Centro del caso 1 
Hora: 13.00 
Mª del Mar y Blas han ido al colegio ante la invitación que el E. Directivo nos ha hecho para asistir a 
la fiesta navideña. Hemos trasladado la invitación a los voluntarios. No asistieron, pero se aprovechó 
para hablar con la directora y la secretaria. 
16 DE ENERO DE 2012 
REUNIÓN: CURSO DE FORMACIÓN 
ASISTEN: Voluntariado y profesorado 




El CEP ha programado una acción formativa para el profesorado del Centro del caso 1 sobre grupos 
interactivos. La ha promocionado Manuel Lucena y los ponentes son la Jefe de Estudios y el 
Secretario del CEIP de Sevilla. 
La asistencia ha sido masiva y diversa: profesorado de Del caso 1, ONG Encuentros en la calle, 
asesores CEP (2 ó 3), voluntariado FAC (en su gran mayoría), profesorado de CEIP Los Mochos y 
CEIP Duque de Rivas. Profesorado de la Facultad de Ciencias de la Educación. (7 personas). La 
reunión ha sido muy expositiva, aunque a partir de la mitad de la misma han empezado a intervenir 
los asistentes de forma insistente.  
Me ha llamado la atención la poca interpelación del profesorado del Centro del caso 1 a los 
ponentes, aunque al final de la sesión si ha habido intercambio de informaciones con ellos y con 
nosotros, planificando actuaciones inminentes de inicio de actividad en las clases.  
El alumnado voluntario tiene cierta dificultad en ubicarse al estar en periodo de exámenes y de 
prácticum (así lo interpreto). Lo cierto es que han hecho un importante esfuerzo por venir desde los 
pueblos. 
Coincidimos con la jefa de estudios y la Directora en que YA HAY QUE EMPEZAR. 
20 DE ENERO  DE 2012 
REUNIÓN EN CONSEJERÍA 
ASISTEN: representantes de USTEA, directora CEIP Andalucía de Sevilla (Ángela Molina), asesora 
CEP de Sevilla (Eloisa Nogales), profesor de la Fac. de Psicología USE (voluntario Antonio 
Aguilera), profesor de la Fac. CC EE UCO, Viceconsejero de Educación, Dra. Gral de Participación, 
Jefa de Servicio de participación, Secretario de Viceconsejero. 
LUGAR: Consejería Educación 
Hora: 11,00 
(Resumen elaborado por USTEA y resumen elaborado por Antonio Aguilera) 
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31 DE ENERO  DE 2012 
 VISITA CENTRO 
ASISTEN: Blas S. 
LUGAR: Centro del caso 1 
Hora: 10,30 
Aprovechando la visita a la alumna de practicum de infantil, aprovecho para hablar sobre las últimas 
acciones con la directora y la jefa de estudios. También comento situación con: Nani y compañera 
(Encuentros), la tutora de 4 años y la de 2º (Mª Jesús). 
Ya han empezado en 5º y se apremia por parte de la profesora de 6º (Mª Mar) y las de infantil 4 y 5, 
por iniciar el trabajo con el alumnado. 
Encuentros está trabajando con las familias para situarlas antes de participar como voluntarias en 
Infantil o 1º curso, aunque su situación es difícil. Tienen actividad M y X de 9 a 10,30. 
A petición de la jefa de estudios, me entrevisto con la tutora de 2º y me sorprende por su 
determinación para iniciar la actividad este jueves. Me pide teléfono de los voluntarios para contactar 
con ellos. No lo tengo y en la Fac. les mando un mail para que se pongan en contacto con ella por 
telf. Me ha sorprendido favorablemente su actitud. 
Por la actitud del personal del centro, salgo con el convencimiento de que formamos parte de la 
Comunidad (confianza, confidencias, petición de ayuda). 
Otro dato:  
la directora del CEIP Antonio Gala, conversando sobre CA, me reconoce la ilusión que la Directora 
demuestra sobre el proyecto en las reuniones de directores (asociación de directores/as de 
compensatoria). Está muy interesada por el tema. 
8 DE FEBRERO DE 2012 




Lugar: Facultad de Ciencias de la Educación 
Hora: 10:30h. 
Aprovechando los esfuerzos que se están realizando de manera conjunta entre IQEA y 
Comunidades de Aprendizaje, se ha decidido solicitar un proyecto que nos posibilite adquirir los 
recursos necesarios para llevar a cabo de manera efectiva los objetivos planteados en el centro. 
9 DE MARZO DE 2012 
Reunión: LLamada de teléfono 
Asisten: Directora y Jefa de estudios 
Lugar: 
Hora: 11:30 
Se llama al colegio para preguntarles cómo se están desarrollando el proyecto y si necesitan algún 
otro tipo de formación (en vistas a que aún no habían completado el cuestionario que les envío). 
Ante las numerosas demandas que plantea la directora del centro, se determina volver a enviar el 
cuestionario para que queden por escrito dichas necesidades. 
22 DE MARZO DE 2012 
Reunión grupo voluntarios/as 
Asisten: 14 personas 
Lugar: Sala de recursos 
Hora: 14-15 
Nos reunimos después de varias semanas para retomar el estado de la cuestión, es decir como 
marcha el proyecto y nuestra vinculación con él. 
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Asisten 10 alumnos, 4 profesores y 1 becario FPU (Jordi) que se ha incorporado al grupo. 
 1. Información sobre las novedades legislativas que afectan a CA. Blas informa de la próxima 
publicación de la Orden de la JA sobre Comunidades.  
2. Situación de nuestra participación en grupos interactivos. Las personas que están participando en 
los GI nos cuentan como va su experiencia y la percepción que tienen de la misma.  En 2º participan 
3 personas, en 4º  son cuatro, en 5º sólo está Jordi, pues Victoria e Iván están trabajando y en 6º hay 
dos personas (Mª del Mar y Pilar). 
Vemos la posibilidad de que se incorpore Luz en 5º el martes de 10 a 12 y en 6º hay que buscar un 
refuerzo ante la posibilidad de que Pilar deje de asistir. 
Los alumnos de 1º se ofrecen a buscar compañeros de clase que deseen participar. 
Por otro lado hablamos de la necesidad de dar un paso más intentando que alguna madre se 
incorpore a GI. Lo hablaremos con las tutoras. 
3. Las voluntarias de 3º (Sara, Mª José, Ana y Tamara) plantean su modo de participar, dado que por 
la mañana tienen la exigencia de firmar la asistencia a clase y no pueden faltar. 
Se plantea la necesidad de que tomen la iniciativa y hablen con el equipo directivo el lunes tarde para 
plantear la posibilidad de poner en marcha una actividad de biblioteca (tutorizada, con madres o 
tertulias literarias). Cuando concreten nos lo comentarán. 
4. Blas hablará con la Jefa de Estudios para ver si es posible iniciar actividad de tertulia literaria con 
el alumnado de 5º 
Acordamos volver a vernos dentro de 15 días para planificar posibles actividades cuando Ramón y 
Marta vengan al máster. 
17 DE ABRIL DE 2012 





Previa conversación con la Directora, mantenemos una entrevista en la que me acompaña Pepe 
Taberner. 
14 DE JUNIO DE 2012 
Entrevistas alumnado para valoración de GI 
Hora: 9,30 
Hemos realizado dos entrevistas semiestructuradas a dos grupos de alumnos con la finalidad de 
recoger información sobre GI para hacer el informe de evaluación. 
G1: Infantil 5 años, 1º y 2º 
G2: 4º, 5º y 6º 
Las tutoras han elegido dos niños/as de cada clase. Las entrevistas se han realizado en la Sala de 
Familiares (G1) y Sala de profesorado (G2). 
En la sesión de G1 han intervenido: Carlota de León, Blas Segovia y Rosa (tutora de 2º). 
En la sesión de G2 han intervenido: María del Mar García, Jordi Molina y la tutora de 5º. 
Las sesiones se han grabado en video y grabadora digital (la de G1 con las dos). 
Los temas previamente establecidos han sido: 
a) Qué sabes de los GI (¿qué hacéis en clase cuando entran las madres o maestras nuevas?) 
b) Qué es lo que más os gusta cuando trabajáis con GI? 
c) Cómo os gustaría trabajar los GI el año que viene? 
25 DE JUNIO DE 2012 




Lugar: Sala de reuniones del  Departamento de Educación 
Asistentes: Blas Segovia, Carlota de León, Manuel Lucena, Mª del Mar García, Jordi Molina, 
voluntarios de la facultad, asociación KAMIRA. 
Se realiza un análisis DAFO-CAME para recoger la percepción del voluntariado en el desarrollo del 
proyecto durante este curso.  
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ANECDOTARIO CASO 2 
22 DE FEBRERO DE 2011 
9:00-10:00 
Reunión con director para explicarle el proyecto y solicitar ayuda de la convocatoria de la Junta de 
Andalucía (la solicitud de la convocatoria implicó tres días completos de trabajo: elaboración del 
informe, recepción de los currículum e introducción de los datos en SÉNECA).  
28 DE FEBRERO DE 2011 
Aprobación del Contrato de compromiso y del proyecto “Hacia un modelo andaluz de escuelas 
eficaces basado en estrategias de asesoramiento externo: adaptación, implementación y evaluación 
del programa IQEA (Improving the Quality of Education for All)”. 
23 DE MARZO DE 2011 
11:30-12:45 
Charla informativa al profesorado sobre IQEA y primer sondeo para ver el tema de trabajo. 
4 DE MAYO DE 2011 
Entrega cuestionarios detección de necesidades del centro. 
9 DE MAYO DE 2011 (REUNIÓN POSPUESTA) 
Matriz DAFO-CAME 
12 DE MAYO DE 2011 
El centro envía a la coordinadora los cuestionarios rellenos 




30 DE MAYO DE 2011 
Matriz DAFO-CAME y escala de evaluación de las condiciones de la escuela 
31 DE MAYO DE 2011 
El centro envía a la coordinadora el contexto 
1 DE JUNIO DE 2011 
Envío del informe completo de la FASE 1: Detección de necesidades 
6 DE JUNIO DE 2011 
Se informa a los expertos para comenzar la planificación de la intervención  (Ignacio González) 
18 DE JUNIO DE 2011 
Aprobación del Contrato de compromiso y del proyecto “Diseño de instrumentos para la evaluación 
de competencias básicas del alumnado de Educación Primaria. Hacia un modelo de escuelas eficaces 
basado en estrategias de asesoramiento externo”. 
4 DE OCTUBRE DE 2011 
Me llama por teléfono el director para preguntarme cuál es el procedimiento de trabajo este año. Le 
comento que lo primero es la formación del profesorado. Él me dice que el centro va a solicitar la 
formación en centros. 
Llamo al CEP y comento esto con el asesor. Dice que no habrá ningún problema. 
19 DE DICIEMBRE DE 2011 
Charla informativa sobre programar en competencias y evaluar competencias. Esta charla ha sido 
preparada e impartida por Mª Eugenia. Los asistentes han sido todo el claustro escolar excepto las 
maestras de infantil. Conviene aclarar que hay tres docentes de baja. 
24 DE ENERO DE 2012 
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Se llama al centro para preguntarles sobre el desarrollo del proyecto y el director informa que no se 
está haciendo nada ya que no terminan de ver cómo comenzar a trabajar por competencias.  
En relación a esto se les envía el cuestionario de satisfacción con la formación recibida y de 
detección de nuevas necesidades formativas. 
10 DE FEBRERO DE 2012 
Se llama nuevamente al centro para recordarles el cuestionario y el director sugiere un ponente que 
les puede aclarar el desarrollo del proyecto. Se acuerda que nos vamos a poner en contacto con el 
CEP a ver si fuera posible enviarlo al centro con la intención de que les aclare aquellas dudas que 
tienen. 
13 DE FEBRERO DE 2012 
Hablo con Manolo Lucena y les planteo la problemática del centro y la solución que aporta el 
director. Manolo me comenta que tenemos que ponernos en contacto con la asesora del centro 
(Elisa) para comentarle esto y ver qué respuesta da ella. 
8 DE MARZO DE 2012 
No he podido contactar con anterioridad con Elisa porque se encontraba de baja. Hoy ha sido 
posible. Le he expuesto la problemática y ella expone que a estas alturas de curso es complicado 
solicitar una formación de este tipo para tan pocas personas, pero que iba a gestionarlo hablando 
con el director del CEP, con Manolo Lucena y con el director del Centro. Quedo a la espera de sus 
noticias. 
12 DE MAYO DE 2012 
Se recoge la escala de evaluación de la acción formativa de la primera sesión 
19 DE MAYO DE 2012 
He hablado con Manolo Lucena y me ha dicho que el 24 pasarán por el centro para dar una sesión 
informativa para comenzar a poner en marcha la programación por competencias. 
24 DE MAYO DE 2012 
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Curso de Formación impartido por el CEP “Luisa Revuelta”. Se ha profundizado en la puesta en 
marcha de la planificación por competencias. 
19 DE JUNIO DE 2012 
Se entrega la escala final de evaluación sobre las condiciones de la escuela 
25 DE JUNIO DE 2012 
Se realiza la matriz DAFO-CAME “Valorar la viabilidad de continuar con el proyecto de mejora el 




ANECDOTARIO CASO 3 
22 DE FEBRERO 2011 
11:00-12:00 
Reunión con director para explicarle el proyecto y solicitar ayuda de la convocatoria de la Junta de 
Andalucía (la solicitud de la convocatoria implicó tres días completos de trabajo: elaboración del 
informe, recepción de los currículum e introducción de los datos en SÉNECA). 
23 DE FEBRERO 2011 
Sesión Formativa. Curso de Formación en el centro. Ha sido impartido por un profesional del 
CEP “Luisa Revuelta” y por una maestra de otro colegio que está desarrollando las competencias 
matemáticas haciendo uso de diferentes recursos materiales. En este curso se presentaron los 
recursos y el uso que se hacía de ellos. 
28 DE FEBRERO DE 2011 
 Aprobación del contrato de compromiso y de la solicitud del proyecto “Hacia un modelo 
andaluz de escuelas eficaces basado en estrategias de asesoramiento externo: adaptación, 
implementación y evaluación del programa IQEA (Improving the Quality of Education for All)”. 
14 DE MARZO DE 2011 
Se recoge la escala de evaluación de las acciones formativas 
16 DE MARZO DE 2011 
11:30-12:45 
Charla informativa al profesorado sobre IQEA y primer sondeo para ver el tema de trabajo 
Recepción vía telemática del contexto del Centro 





Asistentes:  Director, Jefe estudios, Tutora (imparte ambas materias), AL, PT, Orientadora 
29 DE ABRIL DE 2011 
Se recogen los cuestionarios “Detección del interés en la participación y aplicación del proyecto 
IQEA” 
6 DE MAYO DE 2011 
Se recoge la escala de evaluación sobre las condiciones de la escuela. 
12/05/2011 
Se hace entrega del informe de fase 1. (Tanto al centro como a los expertos: Juan Luis Luengo y 
Noelia Jiménez Fanjúl) 
Se informa que queda pendiente la intervención de los expertos 
25 DE MAYO DE 2011 
Sesión formativa. Curso de Formación impartido por el CEP “Luisa Revuelta” que permitió un 
primer acercamiento a las competencias matemáticas. 
31 DE MAYO DE 2011 
Contacto con expertos para recordar intervención en el centro 
3 DE JUNIO DE 2011 
Reunión de la coordinadora con expertos para aclarar dudas 
18 DE JUNIO DE 2011 
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Aprobación de la solicitud del proyecto “Diseño de instrumentos para la evaluación de 
competencias básicas del alumnado de Educación Primaria. Hacia un modelo de escuelas eficaces 
basado en estrategias de asesoramiento externo”. 
1 DE OCTUBRE DE 2011 
Comienza la implementación del proyecto 
10 DE OCTUBRE DE 2011 
Llamada por teléfono al Director  para establecer cita para concretar nueva actuación de IQEA en 
esta fase. 
Llamada a Manolo Lucena (CEP) y a Rafa Bracho (Experto en matemáticas) para contemplar las 
posibilidades de actuación 
11 DE OCTUBRE DE 2011 
Reunión con El Director. Se plantearon los posibles procedimientos de trabajo y formación del 
profesorado. 
18 DE OCTUBRE DE 2011 
Reunión con parte del claustro, equipo directivo y asesor del CEP. Se comentan las posibilidades de 
trabajo en el centro y se espera una respuesta de parte del claustro una vez que las conocen. Se han 
dado de plazo esta semana porque si deciden trabajar por grupos de trabajo hay que pedir un 
proyecto y el plazo acaba el 30 de este mes. De momento parece haber cierto malestar entre el 
profesorado por el hecho de tener que trabajar más horas (se sienten muy cargados con tanta 
actividad). 
4 DE NOVIEMBRE DE 2011 
Han formado grupos de trabajo  para trabajar las competencias matemáticas. Se les avisa que la 
primera sesión de formación será el día 9 y la llevará a cabo el CEP. 
19 DE DICIEMBRE DE 2011 
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Se solicita al centro que citen a la coordinadora del grupo IQEA para informarle sobre los avances y 
decisiones tomadas hasta la fecha. 
15 DE FEBRERO DE 2012 
Se acude al centro a hacerles entrega de un cuestionario para valorar la formación recibida hasta el 
momento y para detectar otras necesidades formativas que tengan relacionadas con el proyecto. Así 
mismo se complementa la memoria del proyecto de innovación de la Junta de Andalucía y se 
introducen manualmente los participantes en dicho proyecto. 
13 DE FEBRERO DE 2012 
Reunión con Manolo Lucena para comenzar a planificar una sesión formativa que va  a recibir el 
centro donde se les explicará el proceso que deben seguir para comenzar a trabajar las competencias 
matemáticas, ya que hasta la fecha, lo que estaban haciendo era recopilar material pero sin mantener 
un criterio pedagógico-competencial. 
23 DE FEBRERO DE 2012 
Curso formativo: Acude Teresa (maestra que está trabajando las competencias en otro colegio y 
forma parte de una investigación sobre competencias matemáticas) y Manolo Lucena como 
ponentes. Manolo expone los tipos de problemas matemáticos que podemos encontrarnos en el 
primer ciclo de Primaria y Teresa muestra material que tiene elaborado y nos enseña ejemplo de 
cómo ella los trabaja. El profesorado se muestra muy interesado. 
9 DE MARZO DE 2012 
Se llama al centro para recordarles que tienen que rellenar el cuestionario de satisfacción con la 
formación recibida y se les pregunta sobre cómo llevan el desarrollo del proyecto en el centro. El 
director informa de que no se han reunido a nivel formal para planificar las fases del proyecto, pero 
que están recopilando problemas en base a lo que se expuso en la última sesión formativa y 
siguiendo las indicaciones de una experta de “navarra” y otra de Girona”. 
14 DE MARZO DE 2012 
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Se recoge la escala de evaluación de las acciones formativas, donde a primera vista se observa que 
solicitan más formación referida a los ciclos en los que están impartiendo docencia. 
20 DE JUNIO DE 2012 
Se lleva a cabo la Matriz DAFO-CAME “Valorar la viabilidad de continuar con el proyecto de 
mejora el curso que viene” 
27 DE JUNIO DE 2012 
Se recoge la escala final de evaluación sobre las condiciones de la escuela y se valora la posibilidad de 




ANEXO 14. Informes entregados a los centros relativos a la 
detección de las necesidades 
 
RESULTADOS  
DETECCIÓN DE LAS NECESIDADES 
CASO 1 
 





Índice de contenido 
 
1. Descripción de los y las participantes 3 
2. Descripción del instrumento 4 
3. Resultados de las dimensiones de mejora de la escuela 5 
 3.1. Formulación de preguntas y reflexión 5 
 3.2. Planificación 6 
 3.3. Participación 8 
 3.4. Formación permanente 10 
 3.5. Coordinación 11 
 3.6. Liderazgo 13 
 3.7. Comparativa entre dimensiones 14 
 3.8. Temas prioritarios para trabajar con IQEA 16 
4. Matriz DAFO-CAME 16 
 4.1. Descripción de la matriz DAFO 16 
 4.2. Resultados de la matriz DAFO 17 
 4.3. Descripción de la matriz CAME 19 
 4.4. Resultados de la matriz CAME 20 
 
Índice de tablas 
 
Tabla 1: Distribución del profesorado en función del sexo 3 
Tabla 2: Plaza definitiva en el centro 3 
Tabla 3: Tutor o tutora de algún curso 3 
Tabla 4: Especialidad que imparte en el centro 4 
Tabla 5: Formulación de preguntas y reflexión 6 
Tabla 6: Planificación 7 
Tabla 7: Participación 9 
Tabla 8: Formación permanente 11 
Tabla 9: Coordinación 12 
Tabla 10: Liderazgo 14 
Tabla 11: Comparativa entre las dimensiones 14 
Tabla 12: Temas prioritarios para trabajar con IQEA 16 
Tabla 13: Especialidad que imparten en el centro el profesorado participante en la DAFO 17 
 
Índice de figuras 
 
Figura 1: Distribución del profesorado en función del sexo 3 
Figura 2: Plaza definitiva en el centro 3 
Figura 3: Tutor o tutora de algún curso 3 
Figura 4: Distribución de la muestra por especialidad que imparte en el centro 4 
Figura 5: Formulación de preguntas y reflexión 6 
Figura 6: Planificación 8 
Figura 7: Participación 9 
Figura 8: Formación permanente 11 
Figura 9: Coordinación 12 
Figura 10: Liderazgo 14 
Figura 11: Comparativa entre las dimensiones 15 
Figura 12: Matriz DAFO 17 
Figura 13: Especialidad que imparten en el centro el profesorado participante en la DAFO-
CAME 
17 





1. DESCRIPCIÓN DE LOS Y LAS PARTICIPANTES 
 
La respuesta al cuestionario dirigido a evaluar las condiciones de la escuela ha estado 
formada por un total de 13 personas. Este instrumento fue cumplimentado en su amplia 
mayoría por mujeres (92,3%). La media de edad de la muestra es de 44 años, siendo la edad 
mínima de 35 años y la máxima de 54 años. 
 





                       Figura 1: Distribución del profesorado en función del 
sexo 
 
Hay que señalar, según los datos presentados en la tabla 2, que el 46,2% de las 
personas encuestadas tienen plaza definitiva en el centro, llevan trabajando en el mismo una 
media de 4 años y medio, aunque la media de su experiencia docente es de 16 años (mínimo 
de 6 años y máximo de 25 años) 
 
Tabla 2: Plaza definitiva en el 
centro 
 
Plaza definitiva Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Si 6 46,2 
No 7 53,8 
Total 12 100,0 
 
Figura 2: Plaza definitiva en el centro 
 
 
Aproximadamente la mitad del profesorado encuestado era tutor de algún curso (ver 
tabla 3) de los que son tutores el 57,14% tutoriza en Educación Primaria y el resto en 
Educación Infantil. 
 




Frecuencia Porcentaje válido 
Si 7 53,8 
No 6 46,2 
Total 12 100,0 
 
 
Figura 3: Tutor o tutora de algún curso 
 
Atendiendo a los datos de la tabla 4, donde se presentan los datos muestrales 
distribuidos por especialidad que imparten en el centro, son el profesorado de Primaria 
(41,7%) y el de Infantil (23,1%) el que ha aportado un mayor número de datos. 
 
Sexo Frecuencia Porcentaje válido 
Hombres 1 7,7 
Mujeres 12 92,3 
















               Figura 4: Distribución de la muestra por 




2. DESCRIPCIÓN DEL INSTRUMENTO 
 
Para poder evaluar cuál es la visión de la escuela que tiene el profesorado, hemos adaptado 
una escala de evaluación que utiliza el programa IQEA* y que se encuentra definida por las 
siguientes características: 
• Tipo de instrumento: escala de estimación (valoración de la importancia otorgada a 
los diferentes elementos constitutivos del instrumento). 
• Extensión del cuestionario:  
o 12 ítems de identificación personal 
o 24 ítems de percepción de la escuela (4 ítems por cada una de las seis 
dimensiones: Formulación de preguntas y procesos de reflexión, 
planificación, participación, formación permanente y desarrollo profesional 
del profesorado, coordinación y liderazgo) 
o 1 pregunta abierta 
o 1 ítem para elección del tema prioritario para trabajar con IQEA 
• Organización interna: estructura dimensional que realiza una valoración cuantitativa 

















* Fuente: Adaptado de Rating scale: The management conditions of school. Del libro de Hopkins, D. (2002). Improving the Quality of 
Education for All: A Handbook of Staff Development Activities. London: David Fulton 
Especialidad Frecuencia Porcentaje válido 
Primaria 5 41,7 
Educación 
Física 1 7,7 
Infantil 3 23,1 
Audición y 
lenguaje 1 7,7 
Religión 1 7,7 
Pedagogía 
Terapéutica 1 7,7 
Total 11 100,0 
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3. RESULTADOS DE LAS DIMENSIONES DE MEJORA  
LA ESCUELA 
3.1. FORMULACIÓN DE PREGUNTAS Y REFLEXIÓN 
 
Se ha observado que aquellas escuelas que reconocen que la formulación de preguntas 
y la reflexión son procesos importantes en el logro de la eficacia escolar, tienen una mayor 
facilidad para mantener el esfuerzo de mejorar según las prioridades que se hayan marcado, 
además de tener una mejor disposición para controlar en qué medida las políticas facilitan 
que el alumnado obtenga los resultados esperados.  
 
Tanto si se ha iniciado externamente para emitir juicios acerca de la actuación de la 
escuela (por ejemplo, una inspección), como si ha sido internamente para revisar la 
evolución de políticas y programas (por ejemplo, la elaboración de un proyecto curricular), 
hemos observado que las escuelas tienen cada vez un mayor interés en generar información 
que se pueda utilizar para evaluar su modo de “trabajar”, a esto podemos añadir que las 
escuelas que saben captar el potencial de información que se genera internamente sobre el 
progreso o dificultades, están mejor preparadas para aprovechar oportunidades y superar 
problemas. Por ello, creemos que en un gran número de escuelas se desaprovecha la amplia 
variedad de datos de que se dispone. En vez de utilizar la información que se genera en la 
escuela para facilitar la toma de decisiones, o para incrementar el conocimiento de los 
puntos fuertes y débiles, en la mayoría de los casos esa información no se tiene en cuenta y 
además está falta de coordinación. Otra ironía es que a menudo se hace un esfuerzo 
considerable para acumular la información, ya que siempre estamos anotando, transmitiendo 
o archivando información, aunque haya pocas perspectivas de darle alguna utilidad. 
 
Algunas escuelas sí que disponen de una buena organización en este sentido, y tienen 
un sistema y unos procedimientos claros de recopilación, análisis e interpretación de la 
información que se considera relevante para aspectos concretos o para llegar a decisiones 
concretas. 
 
Los puntos expuestos anteriormente son clave para promover el uso eficaz de las preguntas 
y las reflexiones, como instrumentos de desarrollo, es por ello que se ha recopilado 
información relativa a: 
 
1. Recopilación, interpretación y uso de la información generada por la escuela 
en la toma de decisiones. La información disponible en las escuelas es muy 
abundante; pero no suele estar organizada de ningún modo. Es en cierta medida, el 
resultado de la presión a la que están sometidos muchos profesores. Sin embargo, 
ofrece una gran riqueza de datos sobre el funcionamiento de la escuela que debemos 
analizar si queremos comprender sus procesos y efectos.  (Ítem de referencia: 1. En esta 
escuela dialogamos acerca de la calidad de nuestra enseñanza) 
2. Estrategias eficaces para revisar la evolución y el efecto de las políticas e 
iniciativas de la escuela. No es siempre tarea fácil identificar en qué medida las 
políticas que una escuela ha acordado se llevan a cabo en la práctica docente del 
aula. Es cierto que parece haber en los últimos años un aumento significativo en la 
cantidad y calidad de los proyectos educativos que publican las escuelas. Lo que no 
está tan claro es si tienen el efecto deseado, no porque la información no esté 
disponible, sino porque está repartida entre muchos compañeros, y cada uno de 
ellos ve solamente una parte. (Ítem de referencia: 2. Hacemos el seguimiento de los progresos y 
los cambios que introducimos) 
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3. Participación amplia del claustro en el proceso de recopilación y análisis de 
la información.  El deseo de explorar la práctica docente en el aula y compartir las 
conclusiones con los compañeros ha sido una característica común de las escuelas 
con las que IQEA ha trabajado en proyectos de mejora. (Ítem de referencia: 3. Los 
profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras clases) 
4. Normas básicas claras para la recopilación, el control y el uso de la 
información obtenida en la escuela. La recogida de información en la escuela 
implica a otras personas, su comportamiento y sus puntos de vista. Por tanto, deben 
tenerse en cuenta las implicaciones éticas de estos procesos. Por principio, deberían 
respetarse los derechos individuales de todos los implicados, tanto si se trata de 
compañeros, alumnado o familias. A un nivel más pragmático, el futuro de cualquier 
desarrollo dependerá de la buena voluntad de cada una de las personas implicadas. 
Posiblemente los temas éticos clave a tener en cuenta se refieren a la 
confidencialidad, la negociación y el control. No se debería dar a conocer 
información confidencial sin haber obtenido previamente el permiso de la persona o 
personas a las cuales se refiere. Por ello, al llevar a cabo cualquier forma de 
formulación de preguntas, debería intentarse establecer algunas normas básicas al 
respecto. (Ítem de referencia: 4. La escuela tiene especial cuidado en mantener la confidencialidad) 
 
Tabla 5: Formulación de preguntas y reflexión 
FORMULACIÓN DE PREGUNTAS Y REFLEXIÓN Media Desviación típica 
N 
1. En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de nuestra enseñanza 4,31 0,751 13 
2. Hacemos el seguimiento de los progresos y los cambios que 
introducimos 4,46 0,660 13 
3. Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras clases 4,31 0,630 13 









La calidad de la planificación a nivel escolar es un factor central para que el centro 
educativo progrese. Todos los que participan en este proceso de mejora necesitan una 
orientación que les guíe en su trayecto común. Con el uso cada vez más extendido de los 
planes de mejora, seguramente son pocos los que no estén de acuerdo con esta necesidad. 
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No obstante, nuestra experiencia nos indica que algunos profesores no son plenamente 
conscientes de la importancia de estos cuatro aspectos concretos de la planificación:  
1. Debe haber vínculos muy estrechos entre la visión de la escuela y los planes 
de mejora: Los planes para mejorar la eficacia de la escuela deben estar 
estrechamente ligados a la visión de la misma. Las convicciones y los valores que la 
escuela promueve y persigue deben ser congruentes con las iniciativas e 
innovaciones que se adoptan y ponen en práctica. La misión principal de la escuela 
debería estar explícitamente relacionada con los planes de mejora. (Ítem de referencia: 1. 
Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación escolar) 
2. El proceso de la planificación es tan importante como el mismo plan: El 
proceso de planificación es tan importante como el mismo plan y los medios a 
través de los cuales se producen los planes son absolutamente esenciales. Es 
imprescindible que se implique todo el personal, que se intercambien opiniones y 
que se definan y acuerden pasos de acción. (Ítem de referencia: 2. En nuestra escuela se 
considera más importante el proceso de planificar que el plan escrito) 
3. Todos los implicados deben conocer la planificación: Este punto tiene que ver, 
en parte, con el  segundo. Si el proceso de planificación se lleva a cabo de forma 
conjunta, todos sabrán lo que está ocurriendo, por qué motivo, y cómo se está 
llevando a cabo. También es importante tener en cuenta a aquellos que no forman 
parte de la escuela, y lo que éstos necesitarán saber. Los planes se deberán 
comunicar a todo aquél que tenga algún papel en la escuela. Si la comunicación es 
importante, también lo es mantener a todos informados de la evolución que se está 
llevando a cabo. No sólo es necesario conocer el plan, sino también si se está 
trabajando de forma adecuada para conseguir el objetivo acordado. Por ello, se 
necesitará revisar la evolución periódicamente para poder evaluar el ritmo de la 
puesta en práctica del plan y su éxito. (Ítem de referencia: 3. Cada persona conoce 
perfectamente el desarrollo de las prioridades en la escuela) 
4. Los planes deben actualizarse y modificarse constantemente: Ningún plan es 
capaz de prever todas las eventualidades desde un principio. Al ir revisando la 
evolución de la puesta en práctica de los planes se deberán realizar ajustes para 
asegurar que se está avanzado. Se deberá ir actualizando cada plan para que se 
adecúe a la realidad de cada momento. (Ítem de referencia: 4. En la escuela revisamos y 
modificamos nuestra planificación)  
 
Nuestra experiencia, y la de muchos de nuestros compañeros en numerosas escuelas, 
nos enseña que planificar la innovación es una parte fundamental del proceso de mejora de 
la eficacia escolar. La planificación se ve enriquecida cuando el profesorado hace uso de los 
datos resultantes de las actividades de preguntar y reflexionar (ver tabla 5). Además, el 
proceso de planificación debería implicar a tantos miembros del claustro y los demás grupos 
(como por ejemplo, los miembros del consejo escolar) como sea posible. No obstante, 
debería evitarse la consideración de que el plan es inamovible, ya que todo plan debe ser 
flexible, no rígido.  
 
 
Tabla 6: Planificación 
PLANIFICACIÓN Media Desviación típica 
N 
1. Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación 
escolar 4,46 0,519 13 
2. En nuestra escuela se considera más importante el proceso de 
planificar que el plan escrito 3,60 0,516 10 
3. Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de las prioridades en 
la escuela 3,92 0,760 13 









En los trabajos de investigación que se han publicado se encuentran pruebas 
evidentes que demuestran que el éxito está asociado a un sentimiento de identidad y 
participación entre el alumnado, el profesorado, las familias y la comunidad en su sentido 
más amplio. Uno de los investigadores ha hecho referencia a lo que él llama un enfoque 
incorporativo mediante el cual las escuelas eficaces establecen unas pautas de trabajo que 
promueven sentimientos de participación. Nuestra propia experiencia confirma esta línea 
argumental, en el sentido de recomendar a las escuelas que desarrollen unas estrategias que 
estimulen la participación de todo el alumnado, profesorado, resto de personal escolar, 
familias, miembros del consejo escolar, Equipos de Orientación Educativa y los miembros 
de la comunidad en su conjunto. Si alguno de estos grupos se siente ajeno a los objetivos de 
la escuela, es muy probable que se convierta en un obstáculo para el progreso. 
 
Las escuelas eficaces suelen tener métodos de trabajo que intensifican la participación , cosa 
que juega a favor de los esfuerzos realizados por la escuela además de proporcionar recursos 
adicionales que pueden ser muy útiles para mejorar las oportunidades de aprendizaje. Crean 
también un fuerte sentido de comunidad que fomenta el compromiso de conseguir niveles 
altos de calidad.  
 
En esta dimensión se han analizado las siguientes ideas: 
 
1. La escuela debería disponer de ciertas políticas que estimulasen la 
participación del alumnado, del profesorado, de las familias, de los miembros 
del consejo escolar y, en definitiva, de toda la comunidad. Se suele subestimar 
la capacidad del alumnado para actuar como obstáculo a la innovación. Aunque no 
se manifieste activamente, oponiéndose a los cambios propuestos en los métodos de 
trabajo de la escuela, su respuesta sí que puede representar fuerzas de resistencia 
determinantes. A pesar de ello, habitualmente las escuelas no advierten a sus 
alumnos y alumnas de que están introduciendo cambios. La participación del 
alumnado puede darse a un nivel organizativo rutinario, involucrándolos en la toma 
de decisiones y estimulándoles a que sean responsables de las rutinas diarias. (Ítem de 
referencia: 1. En esta escuela pedimos su opinión a los estudiante antes de introducir cambios) 
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2. Esta participación debería estimularse a través de determinados 
procedimientos. El enfoque incorporativo se puede extender más allá de las 
puertas de la escuela para incluir a los padres y, por supuesto, a los miembros de la 
comunidad local o incluso a los gobernantes. En este sentido, la actitud del 
profesorado es vital. Si consideran que estos grupos pueden suponer un obstáculo 
para su trabajo, entonces no es probable que fomenten su participación. Por otro 
lado, si consideran que los miembros de la comunidad en su sentido más amplio son 
una posible fuente de ayuda, es más probable que se relacionen con ellos para 
fomentar su participación. (Ítem de referencia: 2. Tenemos en cuenta el parecer de las familias 
cuando introducimos cambios en el currículum) 
3. Se debería facilitar mediante la creación de un clima abierto. Si bien son 
necesarias las políticas y los procedimientos que estimulan la participación, en última 
instancia mucho depende de las relaciones que se establecen en el seno de la 
comunidad escolar y su entorno. Lo que importa es cómo la gente interacciona al 
llevar a cabo sus tareas diarias. (Ítem de referencia: 3. Toda la comunidad educativa trabaja 
conjuntamente para decidir el futuro de la escuela) 
4. Debería planificarse también detenidamente la participación de instituciones 
y servicios externos de apoyo al centro. Otra dimensión está relacionada con la 
participación de instituciones externas que ofrecen ayuda al profesorado para 
realizar su trabajo. A lo largo de nuestra experiencia, hemos observado que algunas 
escuelas demuestran un gran poder de iniciativa al hacer uso de los recursos de este 
tipo de instituciones y servicios; encuentran éstas la mejor manera de acudir a las 
personas ajenas a la escuela para conseguir lo que necesitan (Ítem de referencia: 4. En 
nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos de apoyo, las asesorías, etc…) 
 
Tabla 7: Participación 
PARTICIPACIÓN Media Desviación típica 
N 
1. En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes antes de 
introducir cambios 2,50 0,905 12 
2. Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando introducimos 
cambios en el currículum 2,77 1,092 13 
3. Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente para decidir el 
futuro de la escuela 3,62 0,870 13 
4. En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos de apoyo, las 
asesorías, etc... 4,46 0,776 13 
 




3.4. FORMACIÓN PERMANENTE 
 
Las escuelas no mejorarán a menos que el profesorado mejore su formación, 
individual y colectivamente. La formación permanente del profesorado es la base del 
desarrollo de la escuela. Aunque el profesorado pueda poner al día su práctica docente de 
forma individual, si la escuela debe desarrollarse, deben existir numerosas oportunidades 
para su profesorado de aprender juntos. El aprendizaje colaborativo no tiene por qué ser 
una actividad suplementaria, sino que puede darse como parte del trabajo en equipo del 
profesorado, no obstante, es vital que las actividades de actualización permanente estén 
centradas principalmente en el aula. Los programas de formación deben ayudar a que el 
profesorado se desarrolle profesionalmente como enseñante, además de cómo analista del 
aprendizaje del alumnado. 
 
Las ideas que se analizan en esta dimensión son las siguientes: 
1. El aprendizaje profesional es básico para mejorar la eficacia de la escuela. 
Tener la esperanza de que los compañeros y compañeras van a mejorar sin más, no 
es suficiente, porque se necesitan oportunidades planificadas para aprender. 
Además, la formación permanente del profesorado tiene que estar relacionada con 
las prioridades de mejora de la escuela, y al mismo tiempo debe reflejar estas 
prioridades. Esta formación del profesorado debería ser sistemática, y a la vez estar 
vinculada al plan de mejora de la escuela. (Ítem de referencia: 1. En esta escuela se valora la 
formación permanente del profesorado) 
2. La escuela debe fijar una política para la actualización del profesorado. Esta 
política debería centrarse en las necesidades de la escuela, basarse en la opinión de 
los profesores para establecer vínculos entre las necesidades de cada individuo y las 
de la escuela en general, establecer el derecho de los profesores a su desarrollo 
profesional, crear y mantener un marco que les permita poner en práctica sus 
nuevos conocimientos y habilidades, coordinar la información sobre cursos 
externos, revisar los esquemas de formación del profesorado de los que dispone y 
evaluar su relevancia y efectividad. (Ítem de referencia: 2. Al concebir el proyecto educativo se 
pone énfasis en esta formación) 
3. Esta actualización debería estar centrada en el aula. Los profesores deben 
actualizarse observando su manera de enseñar y observando también a su alumnado. 
Si bien los profesores tienen a menudo muchas necesidades formativas, en especial 
cuando se hacen cargo de nuevas responsabilidades, tienen que continuar 
desarrollando sus habilidades y su comprensión de lo que ocurre en el aula. Está 
claro que, a menos que la formación del profesorado contribuya a la mejora de la 
enseñanza y del aprendizaje, la escuela no mejorará como tal. (Ítem de referencia: 3. En 
esta escuela, la formación permanente de su profesorado está centrada en el aula) 
4. La escuela debería organizarse de tal manera que permita un aprendizaje 
profesional. La organización de la escuela marcará el modo en que los profesores se 
relacionan entre sí, con quién colaboran y de cuánto tiempo disponen para trabajar 
juntos. Su estructura influye mucho en las posibilidades de que el profesorado pueda 
aprender unos de otros. Además, la cultura organizativa de la escuela guarda una 
relación directa e indirecta con la frecuencia en que el profesorado comparte sus 
ideas, sus éxitos y sus dificultades. (Ítem de referencia: 4. La organización de la escuela 




Tabla 8: Formación permanente 
FORMACIÓN PERMANENTE Media Desviación típica 
N 
1. En esta escuela se valora la formación permanente del profesorado 4,15 1,144 13 
2. Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en esta formación 4,00 0,894 11 
3. En esta escuela, la formación permanente de su profesorado está 
centrada en el aula 4,00 0,913 13 
4. La organización de la escuela permite dedicar tiempo a la formación 








Durante un día cualquiera en la escuela ocurren muchas cosas, y a veces el 
profesorado manifiesta su descontento por no estar informado de lo que está sucediendo 
hasta el último momento. La coordinación de actividades es un buen sistema para que todos 
se impliquen, en especial cuando se están introduciendo cambios en la política escolar, la 
comunicación dentro de la escuela es un aspecto fundamental de la coordinación, como 
también lo son las interacciones informales que tienen lugar en ella.  
 
Las ideas que se analizan en esta dimensión son las siguientes: 
 
1. Los coordinadores deben adquirir ciertas habilidades para trabajar con los 
demás compañeros. En los últimos años, la necesidad de que las escuelas se 
enfrentaran a múltiples innovaciones ha significado que muchos profesores tengan 
que hacer el papel de coordinadores. Por desgracia no se ha prestado demasiada 
atención a la hora de ayudar a los individuos a desarrollar las habilidades necesarias 
para llevar a cabo esta parte de su trabajo.  (Ítem de referencia: 1.Los profesores que ejercen 
funciones de coordinación tienen plena capacidad para poder hacerlo) 
2. Los grupos de trabajo formados por profesores pueden ser un mecanismo 
efectivo para coordinar iniciativas de mejora. Algunas de las decisiones con las 
que se enfrentan las escuelas las pueden tomar por sí solos los miembros del consejo 
escolar o la dirección. Otras decisiones se pueden tomar en reuniones del 
profesorado tras un corto debate. No obstante, existen otras decisiones para las que 
se requieren una reflexión mucho más larga antes de poder formular una 
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recomendación. Concretamente, los temas que afectan a toda la escuela requieren 
una revisión y una planificación muy cuidadosas en las que participe todo el 
personal. (Ítem de referencia: 2. Normalmente trabajamos en equipo) 
3. Los sistemas de comunicación deben planificarse y supervisarse 
detenidamente. El tema de la comunicación es un componente primordial de la 
coordinación general de la escuela, especialmente cuando hay que llevar a cabo 
cambios. Es esencial que la escuela tenga unos sistemas de comunicación adecuados 
para conseguir sus objetivos, mantenerse en buenas condiciones de trabajo y, al 
mismo tiempo, adaptarse a las circunstancias cambiantes. (Ítem de referencia: 3. El 
claustro está informado de las decisiones importantes) 
4. Hablar sobre la enseñanza es vital para mejorar la práctica docente. Muchos 
datos evidencian que una característica de las escuelas eficaces consiste en la 
importancia que concedan a que los profesores hablen entre ellos sobre su práctica 
docente. Para fomentar este tipo de diálogo es necesario dedicar tiempo que permita 
los debates. (Ítem de referencia: 4. Compartimos experiencias sobre la mejora de la práctica 
docente en el aula) 
 
Tabla 9: Coordinación 
COORDINACIÓN Media Desviación típica 
N 
1. Los profesores que ejercen funciones de coordinación tienen plena 
capacidad para poder hacerlo 4,31 0,947 13 
2. Normalmente trabajamos en equipo 4,31 0,947 13 
3. El claustro está informado de las decisiones importantes 4,62 0,506 13 
4. Compartimos experiencias sobre la mejora de la práctica docente en el 
aula 4,31 0,855 13 
 
 





Las diferentes publicaciones demuestran que la escuela conceptualiza y percibe el 
liderazgo como un factor que influye decisivamente en su capacidad de enfrentarse a los 
cambios y llevar a cabo trabajos de mejora. Las escuelas que consideran el liderazgo como 
uno de los puntos de reforma más importantes, y que pasan de modelos transaccionales a 




1. Establecen una clara visión de la escuela. Las actividades de mejora de la escuela 
deben estar guiadas por la visión de lo que se pretende. Lo ideal sería que todos los 
miembros de la comunidad escolar compartieran una misma visión pero el hecho de 
que los miembros con más responsabilidad impongan una visión de la escuela, 
puede interferir en el proceso de construcción de esa visión por parte de la mayoría, 
haciendo referencia a lo que podría llamarse “visiones cegadoras”. Del mismo 
modo, si no reciben ningún tipo de estímulo, el claustro de la escuela puede no 
considerar la articulación de una visión de la misma como una prioridad. Por ello es 
importante que el personal de mayor rango tome la iniciativa en el proceso de 
construcción de “una visión”, ya que si no existe una acción deliberada dentro de la 
escuela para salvaguardar sus propios valores y prioridades, acecha el peligro de que 
la guíen fuerzas externas. Por tanto, los directivos de los centros escolares deberían 
tratar de establecer un proceso de construcción activa de la visión de la escuela por 
medio de un enfoque participativo que permitiera la intervención del claustro a 
todos los niveles. (Ítem de referencia: 1. El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos 
dirigimos) 
2. Valoran y utilizan sus experiencias positivas de mejora. La habilidad de 
identificar y hacer uso del conocimiento, las aptitudes y la experiencia de los 
miembros de un grupo es inherente a la noción de liderazgo eficaz. Su importancia 
es aún mayor cuando los grupos trabajan conjuntamente dentro de la escuela, tanto 
si son estructurales como si están relacionado con una tarea. Algunos estudios sobre 
la dinámica de grupos muestran que el rendimiento de un grupo tomado en su 
conjunto suele quedar limitado por el enfoque de su líder. A medida que las escuelas 
se van transformando en estructuras cada vez más complejas, también ha 
aumentado la necesidad de individuos, a todos los niveles de la escuela, que puedan 
asumir el papel de líder y sepan ver y aprovechar lo mejor de sus compañeros. (Ítem 
de referencia: 2. Los miembros con un mayor rango y responsabilidad del claustro delegan tareas 
difíciles que suponen un reto) 
3. Crean un consenso sin detrimento del pensamiento crítico. Uno de los 
aspectos más difíciles a la hora de liderar un grupo de trabajo es crear y mantener su 
cohesión y al mismo tiempo permitir que los individuos contribuyan con sus propias 
respuestas e ideas. Al liderar un grupo se debe evitar llegar a un nivel de cohesión 
que reduzca la capacidad crítica de sus miembros, es decir, se requiere que el líder 
mantenga el centro de atención en buscar las mejores soluciones a los problemas, y 
no simplemente en identificar aquellas soluciones que seguramente los miembros del 
grupo estarán dispuestos a aceptar.  (Ítem de referencia: 3. La dirección lidera las prioridades 
de mejora) 
4. Aceptan que el liderazgo es una función a la que contribuye gran parte del 
personal, y no un conjunto de responsabilidades que recaen sobre un solo 
individuo. Actualmente se está considerando el liderazgo como una variable que 
facilita las cosas, y no que las controla. En los centros donde se asumen esto, se 
realiza un esfuerzo colectivo para definir y comunicar las prioridades, y luego se 
invita a los individuos a que utilicen sus propios conocimientos y habilidades para 
tomar decisiones que conduzcan a la escuela en esta dirección. Esencialmente, la 
escuela se mantiene unida gracias a un conjunto de ideas y objetivos comunes y no a 
unas estructuras. Este enfoque da más fuerza al personal y facilita la participación de 
todos los niveles de la escuela en el liderazgo. (Ítem de referencia: 4. El profesorado tiene 







Tabla 10: Liderazgo 
LIDERAZGO Media Desviación típica 
N 
1. El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos dirigimos 4,23 0,725 13 
2. Los miembros con un mayor rango y responsabilidad del claustro 
delegan tareas difíciles que suponen un reto 3,23 1,363 13 
3. La dirección lidera las prioridades de mejora 3,92 0,641 13 
4. El profesorado tiene oportunidades de ejercer funciones de liderazgo 3,92 1,038 13 
 
Figura 10: Liderazgo 
 
 
3.7. COMPARATIVA ENTRE LAS DIMENSIONES 
 
Tabla 11: Comparativa entre las dimensiones 
Dimensión Afirmaciones Media Desv. típ. N 
FORMULACIÓN 
DE PREGUNTAS Y 
REFLEXIÓN 
1 En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de 
nuestra enseñanza 4,31 0,751 13 
2 Hacemos el seguimiento de los progresos y los 
cambios que introducimos 4,46 0,660 13 
3 Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras 
clases 4,31 0,630 13 
4 La escuela tiene especial cuidado en mantener la 
confidencialidad 4,54 0,660 13 
PLANIFICACIÓN 
1 Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados 
en la planificación escolar 4,46 0,519 13 
2 En nuestra escuela se considera más importante el 
proceso de planificar que el plan escrito 3,60 0,516 10 
3 Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de 
las prioridades en la escuela 3,92 0,760 13 
4 En la escuela revisamos y modificamos nuestra 
planificación 4,46 0,660 13 
PARTICIPACIÓN 
1 En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes 
antes de introducir cambios 2,50 0,905 12 
2 Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando 
introducimos cambios en el currículum 2,77 1,092 13 
3 Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente 
para decidir el futuro de la escuela 3,62 0,870 13 
4 En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos 





Dimensión Afirmaciones Media Desv. típ. N 
FORMACIÓN 
PERMANENTE 
1 En esta escuela se valora la formación permanente 
del profesorado 4,15 1,144 13 
2 Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en 
esta formación 4,00 0,894 11 
3 En esta escuela, la formación permanente de su 
profesorado está centrada en el aula 4,00 0,913 13 
4 La organización de la escuela permite dedicar tiempo 
a la formación permanente 3,23 0,832 13 
COORDINACIÓN 
1 Los profesores que ejercen funciones de 
coordinación tienen plena capacidad para poder 
hacerlo 
4,31 0,947 13 
2 Normalmente trabajamos en equipo 4,31 0,947 13 
3 El claustro está informado de las decisiones 
importantes 4,62 0,506 13 
4 Compartimos experiencias sobre la mejora de la 
práctica docente en el aula 4,31 0,855 13 
LIDERAZGO 
1 El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos 
dirigimos 4,23 0,725 13 
2 Los miembros con un mayor rango y 
responsabilidad del claustro delegan tareas difíciles 
que suponen un reto 
3,23 1,363 13 
3 La dirección lidera las prioridades de mejora 3,92 0,641 13 
4 El profesorado tiene oportunidades de ejercer 
funciones de liderazgo 3,92 1,038 13 
 
Tabla 11 (continuación): Comparativa entre las dimensiones 
 




3.8. TEMAS PRIORITARIOS PARA TRABAJAR CON IQEA 
 
 
Tabla 12: Temas prioritarios para trabajar con IQEA 
ELEMENTO 
OPCIÓN 




1 2 3 4 5 
f % f % f % f % f % 
Trabajo por competencias - - - - 3 23,1 1 7,7 2 15,4 3,83 0,983 6 
Evaluación por competencias - - - - 1 7,7 2 15,4   3,67 0,577 3 
Incorporación de las TIC en el aula 1 7,7 - - 1 7,7 - - 2 15,4 3,75 1,500 4 
Comunidades de aprendizaje 5 38,5 - - - - - - - - 1,00 0,000 5 
Desarrollo de la comprensión oral 
del alumnado 1 7,7 - - - - 3 23,1 1 7,7 3,60 1,517 5 
Motivación a la lectura - - 2 15,4 1 7,7 2 15,4 - - 3,00 1,000 5 
Integración de  temáticas 
transversales en el currículum - - - - 1 7,7 - - - - 3,00 - 1 
Mejora de la convivencia 5 38,5 4 30,8 2 15,4 - - - - 1,73 0,786 11 
Atención educativa al alumnado 
inmigrante - - - - 3 23,1 - - - - 3,00 0,000 3 
Atención al alumnado con neae 3 23,1 - - - - - - - - 2,00 0,000 3 
Fomento del plurilingüismo - - - - - - - - - - - - 0 
Desarrollo de la expresión escrita 1 7,7 - - 2 15,4 1 7,7 4 30,8 4,00 1,195 8 
Didáctica de las matemáticas - - - - 1 7,7 1 7,7 - - 3,50 0,707 2 
Otros** - - - - - - - - 1 7,7 5,00 - 1 




4. MATRIZ DAFO 
 
4.1. DESCRIPCIÓN DE LA MATRIZ DAFO 
 
La matriz DAFO (ver figura 12) es un instrumento cuya finalidad es analizar la situación 
externa e interna a efectos de determinar sus Debilidades, Oportunidades, Fortalezas y 
Amenazas en referencia a un tema determinado. La situación interna se compone de dos 
factores controlables: fortalezas y debilidades, mientras que la situación externa se compone 
de dos factores no controlables: oportunidades y amenazas. Definiéndose cada uno de ellos 
de la siguiente manera: 
 
 
- Debilidades: también llamadas puntos débiles. Son aspectos que limitan o reducen 
la capacidad de desarrollo efectivo del proyecto, constituyen una amenaza para el 
sistema y deben, por tanto, ser controladas y superadas. 
- Amenazas: se define como toda fuerza del entorno que puede impedir la 
implantación de una estrategia, o bien reducir su efectividad, o incrementar los 
riesgos de la misma, o los recursos que se requieren para su implantación 
- Fortalezas: también llamadas puntos fuertes. Son capacidades, recursos, posiciones 
alcanzadas y, consecuentemente, ventajas que deben y pueden servir para explotar 
oportunidades. 
- Oportunidades: es todo aquello que pueda suponer una ventaja competitiva para el 






A nivel de centro  A nivel externo al centro  
Aspectos 
negativos  
DEBILIDADES (D)  AMENAZAS (A)  
Aspectos 
positivos  
FORTALEZAS (F)  OPORTUNIDADES (O)  
 
Figura 12: Matriz DAFO 
 
Un total de 14 docentes del centro (ver tabla 13) han evaluado y valorado la viabilidad de 
trabajar con los temas que han sido elegidos mayoritariamente (ver tabla 12). Siendo los 
mismos: Comunidades de aprendizaje y mejora de la convivencia.  
 
Tabla 13: Especialidad que imparten en el centro 









Figura 13: Especialidad que imparten en el centro 
el profesorado participante en la DAFO 
 
4.2. RESULTADOS DE LA MATRIZ DAFO 
 
La valoración queda expuesta en los siguientes puntos: 
 
 DEBILIDADES 
1. Necesidad de formación  (8) 
2. Miedo a lo desconocido  
3. Incertidumbre sobre cómo afrontarlo 
4. Dificultades para  afrontar  la coordinación del trabajo en grupo y las relaciones que 
se establecen en el mismo (2) 
5. Desconocimiento de la parte práctica del tema (9) 
6. Participación en numerosas actividades y por tanto dificultad para poder centrarse 
en una en concreto y profundizar sobre ello (esto puede derivarse de la falta de 
formación) 
7. Miedo a encajar, hacer partícipe o implicar a las familias teniendo en cuenta el 





Primaria* 8 50 
Educación Física 1 7,1 
Infantil 2 14,3 
Música 1 7,1 
Religión 1 7,1 
Pedagogía 
Terapéutica (PT) 1 7,1 
Total 14 100,0 
*Presencia de la directora y jefa de estudios 
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8. Escasas referencias anteriores 
9. Inseguridad  
 
AMENAZAS  
1. Inestabilidad de la plantilla docente (5) 
2. Desilusión por la poca expectativas de las familias hacia la educación y formación de 
sus hijos/as (3) 
3. (Posible) Falta de cohesión entre los implicados del proyecto. 
4. Falta de aceptación a propuestas diferentes a las dadas o establecidas en el centro en 
relación al proyecto. 
5. Posible falta de continuidad en la participación  por parte de la comunidad educativa 
(2) 
6. Problemas surgidos de las relaciones interpersonales 
7. Poca implicación por parte de las familias( 6) 
8. No continuidad del proyecto (3) 
9. Dificultad para la organización horaria 
10. Falta de motivación del alumnado por el aprendizaje 
11. Desánimo del profesorado ante los lentos avances en el aprendizaje del alumnado. 
12. Dificultad para despertar y mantener el interés en las familias  
13. Miedo por parte del profesorado y de las familias 
14. El cambio en el concepto de enseñanza, en cuanto a la comunidad educativa, 
cambio de prioridades y enfoque educativo, supone un gran esfuerzo por el miedo 
que provoca tanto en el profesorado como en las familias (2) 
15. Posible dificultades que plantee la administración pública (burocratización, exigencia 
de resultados, inflexibilidad, estabilidad de la plantilla) 
16. No  permanencia en el grupo las personas que realmente deseen estar en el grupo 
por motivos ajenos a su voluntad como cambio de centro 
 
FORTALEZAS  
1. Profesorado implicado 
2. Expectativas de cambio 
3. Tiempo de permanencia en el centro lo que facilita el conocimiento de la comunidad 
educativa 
4. Interés, motivación y ganas de aprender (8) 
5. Conocimiento  del centro y su entorno y las familias (3) 
6. Capacidad de adaptación (2) 
7. Capacidad de afrontar retos 
8. Capacidad para aprender nuevas metodologías 
9. Capacidad para trabajar en equipo (3) 
10. Creer en la apertura del centro 
11. Pequeñas experiencias en el centro en cuestión que pueden ser paralelas o similares 
(2) 
12. Deseo de trabajar en la mejora del rendimiento del alumnado 
13. Implicación con el centro y con el entorno 
14. Seguridad de que “este es el camino” 
15. Contar con un grupo que en su mayoría  quieren emprender el proyecto 
16. Ilusión ante el nuevo reto 
17. Ganas de dar mejores respuestas a las necesidades de esta comunidad 
18. Ganas de trabajar superando las debilidades, afrontando positivamente las amenazas 






1. Implicación del profesorado y personal no docente (5) 
2. Familias implicadas (3) 
3. Participación de ONG, iglesia, instituciones cercanas (centro cívico, ayuntamiento) 
(4) 
4. Capacidad de trabajo de la comunidad educativa (2) 
5. Cursos del CEP 
6. Formación en centros que lleven a cabo experiencias similares para el profesorado 
(4) 
7. Relación del centro con el entorno 
8. AMPA (2) 
9. Bagaje del colegio hacia la normalización (2) 
10. Formación y bagaje del profesorado  
11. Apoyo interprofesional 
12. Necesidad de otros modelos de funcionamiento para la mejora del centro 
13. Interés por parte de los agentes externos del entorno para su correcto 
funcionamiento (ONG, comunidad educativa y otras) 
14. Conocimiento del colegio como tal 
15. Apoyo del CEP, de la UCO y de la Delegación 
 
4.3. DESCRIPCIÓN DE LA MATRIZ CAME 
 
La matriz CAME (ver figura 14) es una herramienta de diagnóstico estratégico que se utiliza 
para definir el tipo de estrategia que debe de seguirse tras haber identificado, mediante un 
Análisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades), cuales son los 
aspectos clave que caracterizan un proyecto/centro/situación desde la perspectiva externa o 
del entorno (que nos informa de  amenazas y oportunidades) e interna (que nos informa de 
las debilidades y fortalezas en relación con el entorno), en referencia a una tema previo. 
Definiéndose cada uno de ellos de la siguiente manera: 
 
- Corregir: Estrategias de reorientación, pues existen oportunidades del entorno junto 
con debilidades que requieren de una reorientación de su estrategia. 
- Afrontar: Estrategias de supervivencia, pues existen amenazas del entorno junto con 
debilidades internas que es necesario afrontar. 
- Mantener: Estrategias defensivas, pues existen amenazas del entorno junto con 
fortalezas internas que es necesario mantener. 
- Explotar: Estrategias ofensivas, pues existen oportunidades del entorno junto con 





A nivel de centro  




CORREGIR (C) AFRONTAR (A) 
Aspectos 
positivos  
MANTENER (M) EXPLOTAR (E) 
Figura 14: Matriz CAME 
 
Haciendo uso de este instrumento, el grupo IQEA ha hecho propuestas que dan respuesta a 
los elementos destacados en la matriz DAFO relacionados con los temas propuestos 
(Comunidades de aprendizaje y Mejora de la Convivencia) 
 




1. Formación del profesorado (12) 
2. Realización de actividades formativas sobre Comunidades de aprendizaje (3) (Cursos 
iniciales y de formación continua) 
3. Relación con otras experiencias de Comunidades de Aprendizaje (5) (visitas) 
4. Comenzar a trabajar con esta metodología en determinadas actividades y tramos 
horarios (2) 
5. Elegir los proyectos sobre los que el centro quiere trabajar (Evitar la dispersión de 
esfuerzos) (2) 
6. Establecer buena coordinación entre ciclos y niveles (2) 
7. Conocer bien lo que la familia puede aportar. Conocer su bagaje cultural (3) 
8. Confiar en lo que pueden aportar los agentes externos al centro 
 
AFRONTAR  
1. El cambio en el concepto de enseñanza. Hay que asimilar nuevas técnicas (2) 
2. Favorecer la cohesión de los implicados en el proyecto 
3. Aceptar propuestas diferentes a las dadas o establecidas por el centro en relación al 
proyecto 
4. Afrontar el cambio, aceptando los miedos personales y viendo la enseñanza desde 
otro enfoque 
5. Contar con las familias que participan 
6. Esperar que la Administración mantenga en el centro a aquellos docentes que 
quieren continuar en él. (8) 
7. Intentar propiciar encuentros con las familias, haciéndoles sentirse útiles, 
concienciándonos de su realidad e intentando comprometerlos. (9) Diseñando un 
plan de formación 
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8. Realizar cursos de formación: Actividades para la mejora de la convivencia y relación 
9. Afrontar la falta de continuidad en el proyecto (3) 
10. Tener optimismo para afrontar las amenazas 
11. Requerir apoyo de la Administración en aspectos legales y burocráticos (2) 
12. Plantear el reto confiando en que es un proyecto del colegio 
13. Fomentar la inteligencia emocional del alumnado con cursos de formación del 
profesorado y actividades con el alumnado 
14. Ir despacio en los comienzos, manteniendo la calma, formándonos. 
15. Desarrollar un plan de evaluación que nos proporcione un feed-back de los logros y 
dificultades que vamos encontrando 
 
MANTENER  
1. Seguir manteniendo la motivación (7). Esto da cohesión 
2. Mantener la formación en Comunidades de aprendizaje (2) 
3. Ganas de trabajar y aprender (5) 
4. Superar las debilidades y afrontar positivamente las amenazas 
5. La capacidad de relacionarme con los padres y madres 
6. La creatividad y la apertura ante la innovación 
7. Formación permanente (individual o externa) 
8. Reflexión diaria (2) 
9. Ayudar al alumnado con lo que se pueda 
10. Mantener el interés por trabajar en equipo (7) 
11. Esfuerzo y compromiso 
12. Implicación en las actividades a realizar  (3) 
13. Trabajar y seguir manteniendo las pequeñas actuaciones y proyectos abarcables 
relacionados con comunidades de aprendizaje (2) 
14. Formación en dinámicas de grupo y cooperación 
15. Conocimiento del entorno y las familias (2) 
16. Potenciar al máximo las capacidades 
17. Mantener y tener expectativas en el alumnado y sus familias  
18. Mantener experiencias que ya han sido exitosas y validadas.  
 
EXPLOTAR  
1. La implicación del profesorado y de la comunidad educativa (10) 
2. Relación del centro con el entorno (3) 
3. Formación del profesorado (7) 
4. Ver al personal que interviene en este centro desde un mismo plano para aceptar sus 
aportaciones sin prejuicios  buscándoles cabida.  
5. Formación de comunidades de aprendizaje para las familias que participan (3) 
6. Proponer a las ONG y otras entidades que participen en el centro y formarlos en 
comunidades de aprendizaje  (4) 
7. Acercamiento a realidades similares 
8. Solicitar subvenciones ayudas, tanto económicas como formativas 
9. Experiencias positivas que ya ha habido en el colegio (normalización) (4). Darlas a 
conocer , continuarlas y aprovecharlas 
10. Utilizar las familias implicadas para acercar al resto de las familias 
11. Aprovechar y coordinar los recursos y el apoyo de los agentes externos (UCO, CEP) 
(2) para rentabilizar el trabajo en el centro 
12. Relación con otros centros donde demos a conocer las experiencias positivas que se 
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1. DESCRIPCIÓN DE LOS Y LAS PARTICIPANTES 
 
La respuesta al cuestionario dirigido a evaluar las condiciones de la escuela ha estado 
formada por un total de 5 personas. Este instrumento fue cumplimentado en su amplia 
mayoría por mujeres (92,3%). La media de edad de la muestra es de 54 años, siendo la edad 
mínima de 50 años y la máxima de 57 años. 
 





                       Figura 1: Distribución del profesorado en función del 
sexo 
 
Hay que señalar que el 100% de las personas encuestadas tienen plaza definitiva en 
el centro, llevan trabajando en el mismo una media de 10 años, aunque la media de su 
experiencia docente es de 31,8 años (mínimo de 27 años y máximo de 36 años). 
 
 
Aproximadamente el 75% del profesorado encuestado era tutor de algún curso (ver tabla 
2) de segundo, tercero o cuarto de Educación Primaria. 
 




Frecuencia Porcentaje válido 
Si 3 75 
No 1 25 
Total 4 100,0 
 
 
Figura 2: Tutor o tutora de algún curso 
 
Atendiendo a los datos de la tabla 3, donde se presentan los datos muestrales 
distribuidos por especialidad que imparten en el centro, son el profesorado de Primaria 
(41,7%) y el de Infantil (23,1%) el que ha aportado un mayor número de datos. 
 
 








               Figura 3: Distribución de la muestra 




Sexo Frecuencia Porcentaje válido 
Hombres 1 20 
Mujeres 4 80 
Total 5 100,0 
Especialidad Frecuencia Porcentaje válido 
Primaria 4 80 
Musical 1 20 
Total 5 100,0 
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2. DESCRIPCIÓN DEL INSTRUMENTO 
 
Para poder evaluar cuál es la visión de la escuela que tiene el profesorado, hemos adaptado 
una escala de evaluación que utiliza el programa IQEA* y que se encuentra definida por las 
siguientes características: 
• Tipo de instrumento: escala de estimación (valoración de la importancia otorgada a 
los diferentes elementos constitutivos del instrumento). 
• Extensión del cuestionario:  
o 12 ítems de identificación personal 
o 24 ítems de percepción de la escuela (4 ítems por cada una de las seis 
dimensiones: Formulación de preguntas y procesos de reflexión, 
planificación, participación, formación permanente y desarrollo profesional 
del profesorado, coordinación y liderazgo) 
o 1 pregunta abierta 
o 1 ítem para elección del tema prioritario para trabajar con IQEA 
• Organización interna: estructura dimensional que realiza una valoración cuantitativa 


































* Fuente: Adaptado de Rating scale: The management conditions of school. Del libro de Hopkins, D. (2002). Improving the Quality of 
Education for All: A Handbook of Staff Development Activities. London: David Fulton 
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3. RESULTADOS DE LAS DIMENSIONES DE MEJORA  
LA ESCUELA 
3.1. FORMULACIÓN DE PREGUNTAS Y REFLEXIÓN 
 
Se ha observado que aquellas escuelas que reconocen que la formulación de preguntas 
y la reflexión son procesos importantes en el logro de la eficacia escolar, tienen una mayor 
facilidad para mantener el esfuerzo de mejorar según las prioridades que se hayan marcado, 
además de tener una mejor disposición para controlar en qué medida las políticas facilitan 
que el alumnado obtenga los resultados esperados.  
 
Tanto si se ha iniciado externamente para emitir juicios acerca de la actuación de la 
escuela (por ejemplo, una inspección), como si ha sido internamente para revisar la 
evolución de políticas y programas (por ejemplo, la elaboración de un proyecto curricular), 
hemos observado que las escuelas tienen cada vez un mayor interés en generar información 
que se pueda utilizar para evaluar su modo de “trabajar”, a esto podemos añadir que las 
escuelas que saben captar el potencial de información que se genera internamente sobre el 
progreso o dificultades, están mejor preparadas para aprovechar oportunidades y superar 
problemas. Por ello, creemos que en un gran número de escuelas se desaprovecha la amplia 
variedad de datos de que se dispone. En vez de utilizar la información que se genera en la 
escuela para facilitar la toma de decisiones, o para incrementar el conocimiento de los 
puntos fuertes y débiles, en la mayoría de los casos esa información no se tiene en cuenta y 
además está falta de coordinación. Otra ironía es que a menudo se hace un esfuerzo 
considerable para acumular la información, ya que siempre estamos anotando, transmitiendo 
o archivando información, aunque haya pocas perspectivas de darle alguna utilidad. 
 
Algunas escuelas sí que disponen de una buena organización en este sentido, y tienen 
un sistema y unos procedimientos claros de recopilación, análisis e interpretación de la 
información que se considera relevante para aspectos concretos o para llegar a decisiones 
concretas. 
 
Los puntos expuestos anteriormente son clave para promover el uso eficaz de las preguntas 
y las reflexiones, como instrumentos de desarrollo, es por ello que se ha recopilado 
información relativa a: 
 
1. Recopilación, interpretación y uso de la información generada por la escuela 
en la toma de decisiones. La información disponible en las escuelas es muy 
abundante; pero no suele estar organizada de ningún modo. Es en cierta medida, el 
resultado de la presión a la que están sometidos muchos profesores. Sin embargo, 
ofrece una gran riqueza de datos sobre el funcionamiento de la escuela que debemos 
analizar si queremos comprender sus procesos y efectos.  (Ítem de referencia: 1. En esta 
escuela dialogamos acerca de la calidad de nuestra enseñanza) 
2. Estrategias eficaces para revisar la evolución y el efecto de las políticas e 
iniciativas de la escuela. No es siempre tarea fácil identificar en qué medida las 
políticas que una escuela ha acordado se llevan a cabo en la práctica docente del 
aula. Es cierto que parece haber en los últimos años un aumento significativo en la 
cantidad y calidad de los proyectos educativos que publican las escuelas. Lo que no 
está tan claro es si tienen el efecto deseado, no porque la información no esté 
disponible, sino porque está repartida entre muchos compañeros, y cada uno de 
ellos ve solamente una parte. (Ítem de referencia: 2. Hacemos el seguimiento de los progresos y 
los cambios que introducimos) 
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3. Participación amplia del claustro en el proceso de recopilación y análisis de 
la información.  El deseo de explorar la práctica docente en el aula y compartir las 
conclusiones con los compañeros ha sido una característica común de las escuelas 
con las que IQEA ha trabajado en proyectos de mejora. (Ítem de referencia: 3. Los 
profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras clases) 
4. Normas básicas claras para la recopilación, el control y el uso de la 
información obtenida en la escuela. La recogida de información en la escuela 
implica a otras personas, su comportamiento y sus puntos de vista. Por tanto, deben 
tenerse en cuenta las implicaciones éticas de estos procesos. Por principio, deberían 
respetarse los derechos individuales de todos los implicados, tanto si se trata de 
compañeros, alumnado o familias. A un nivel más pragmático, el futuro de cualquier 
desarrollo dependerá de la buena voluntad de cada una de las personas implicadas. 
Posiblemente los temas éticos clave a tener en cuenta se refieren a la 
confidencialidad, la negociación y el control. No se debería dar a conocer 
información confidencial sin haber obtenido previamente el permiso de la persona o 
personas a las cuales se refiere. Por ello, al llevar a cabo cualquier forma de 
formulación de preguntas, debería intentarse establecer algunas normas básicas al 
respecto. (Ítem de referencia: 4. La escuela tiene especial cuidado en mantener la confidencialidad) 
 
Tabla 4: Formulación de preguntas y reflexión 
FORMULACIÓN DE PREGUNTAS Y REFLEXIÓN Media Desviación típica 
N 
5. En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de nuestra enseñanza 3,80 0,447 5 
6. Hacemos el seguimiento de los progresos y los cambios que 
introducimos 4,00 0,707 5 
7. Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras clases 4,00 0,707 5 










La calidad de la planificación a nivel escolar es un factor central para que el centro 
educativo progrese. Todos los que participan en este proceso de mejora necesitan una 
orientación que les guíe en su trayecto común. Con el uso cada vez más extendido de los 
planes de mejora, seguramente son pocos los que no estén de acuerdo con esta necesidad. 
No obstante, nuestra experiencia nos indica que algunos profesores no son plenamente 
conscientes de la importancia de estos cuatro aspectos concretos de la planificación:  
1. Debe haber vínculos muy estrechos entre la visión de la escuela y los planes 
de mejora: Los planes para mejorar la eficacia de la escuela deben estar 
estrechamente ligados a la visión de la misma. Las convicciones y los valores que la 
escuela promueve y persigue deben ser congruentes con las iniciativas e 
innovaciones que se adoptan y ponen en práctica. La misión principal de la escuela 
debería estar explícitamente relacionada con los planes de mejora. (Ítem de referencia: 1. 
Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación escolar) 
2. El proceso de la planificación es tan importante como el mismo plan: El 
proceso de planificación es tan importante como el mismo plan y los medios a 
través de los cuales se producen los planes son absolutamente esenciales. Es 
imprescindible que se implique todo el personal, que se intercambien opiniones y 
que se definan y acuerden pasos de acción. (Ítem de referencia: 2. En nuestra escuela se 
considera más importante el proceso de planificar que el plan escrito) 
3. Todos los implicados deben conocer la planificación: Este punto tiene que ver, 
en parte, con el  segundo. Si el proceso de planificación se lleva a cabo de forma 
conjunta, todos sabrán lo que está ocurriendo, por qué motivo, y cómo se está 
llevando a cabo. También es importante tener en cuenta a aquellos que no forman 
parte de la escuela, y lo que éstos necesitarán saber. Los planes se deberán 
comunicar a todo aquél que tenga algún papel en la escuela. Si la comunicación es 
importante, también lo es mantener a todos informados de la evolución que se está 
llevando a cabo. No sólo es necesario conocer el plan, sino también si se está 
trabajando de forma adecuada para conseguir el objetivo acordado. Por ello, se 
necesitará revisar la evolución periódicamente para poder evaluar el ritmo de la 
puesta en práctica del plan y su éxito. (Ítem de referencia: 3. Cada persona conoce 
perfectamente el desarrollo de las prioridades en la escuela) 
4. Los planes deben actualizarse y modificarse constantemente: Ningún plan es 
capaz de prever todas las eventualidades desde un principio. Al ir revisando la 
evolución de la puesta en práctica de los planes se deberán realizar ajustes para 
asegurar que se está avanzado. Se deberá ir actualizando cada plan para que se 
adecúe a la realidad de cada momento. (Ítem de referencia: 4. En la escuela revisamos y 
modificamos nuestra planificación)  
 
Nuestra experiencia, y la de muchos de nuestros compañeros en numerosas escuelas, 
nos enseña que planificar la innovación es una parte fundamental del proceso de mejora de 
la eficacia escolar. La planificación se ve enriquecida cuando el profesorado hace uso de los 
datos resultantes de las actividades de preguntar y reflexionar (ver tabla 5). Además, el 
proceso de planificación debería implicar a tantos miembros del claustro y los demás grupos 
(como por ejemplo, los miembros del consejo escolar) como sea posible. No obstante, 
debería evitarse la consideración de que el plan es inamovible, ya que todo plan debe ser 





Tabla 5: Planificación 
PLANIFICACIÓN Media Desviación típica 
N 
5. Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación 
escolar 3,80 0,447 5 
6. En nuestra escuela se considera más importante el proceso de 
planificar que el plan escrito 3,80 0,837 5 
7. Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de las prioridades en 
la escuela 3,60 0,548 5 
8. En la escuela revisamos y modificamos nuestra planificación 4,00 1,225 5 
 
 




En los trabajos de investigación que se han publicado se encuentran pruebas 
evidentes que demuestran que el éxito está asociado a un sentimiento de identidad y 
participación entre el alumnado, el profesorado, las familias y la comunidad en su sentido 
más amplio. Uno de los investigadores ha hecho referencia a lo que él llama un enfoque 
incorporativo mediante el cual las escuelas eficaces establecen unas pautas de trabajo que 
promueven sentimientos de participación. Nuestra propia experiencia confirma esta línea 
argumental, en el sentido de recomendar a las escuelas que desarrollen unas estrategias que 
estimulen la participación de todo el alumnado, profesorado, resto de personal escolar, 
familias, miembros del consejo escolar, Equipos de Orientación Educativa y los miembros 
de la comunidad en su conjunto. Si alguno de estos grupos se siente ajeno a los objetivos de 
la escuela, es muy probable que se convierta en un obstáculo para el progreso. 
 
Las escuelas eficaces suelen tener métodos de trabajo que intensifican la participación , cosa 
que juega a favor de los esfuerzos realizados por la escuela además de proporcionar recursos 
adicionales que pueden ser muy útiles para mejorar las oportunidades de aprendizaje. Crean 
también un fuerte sentido de comunidad que fomenta el compromiso de conseguir niveles 
altos de calidad.  
 




1. La escuela debería disponer de ciertas políticas que estimulasen la 
participación del alumnado, del profesorado, de las familias, de los miembros 
del consejo escolar y, en definitiva, de toda la comunidad. Se suele subestimar 
la capacidad del alumnado para actuar como obstáculo a la innovación. Aunque no 
se manifieste activamente, oponiéndose a los cambios propuestos en los métodos de 
trabajo de la escuela, su respuesta sí que puede representar fuerzas de resistencia 
determinantes. A pesar de ello, habitualmente las escuelas no advierten a sus 
alumnos y alumnas de que están introduciendo cambios. La participación del 
alumnado puede darse a un nivel organizativo rutinario, involucrándolos en la toma 
de decisiones y estimulándoles a que sean responsables de las rutinas diarias. (Ítem de 
referencia: 1. En esta escuela pedimos su opinión a los estudiante antes de introducir cambios) 
2. Esta participación debería estimularse a través de determinados 
procedimientos. El enfoque incorporativo se puede extender más allá de las 
puertas de la escuela para incluir a los padres y, por supuesto, a los miembros de la 
comunidad local o incluso a los gobernantes. En este sentido, la actitud del 
profesorado es vital. Si consideran que estos grupos pueden suponer un obstáculo 
para su trabajo, entonces no es probable que fomenten su participación. Por otro 
lado, si consideran que los miembros de la comunidad en su sentido más amplio son 
una posible fuente de ayuda, es más probable que se relacionen con ellos para 
fomentar su participación. (Ítem de referencia: 2. Tenemos en cuenta el parecer de las familias 
cuando introducimos cambios en el currículum) 
3. Se debería facilitar mediante la creación de un clima abierto. Si bien son 
necesarias las políticas y los procedimientos que estimulan la participación, en última 
instancia mucho depende de las relaciones que se establecen en el seno de la 
comunidad escolar y su entorno. Lo que importa es cómo la gente interacciona al 
llevar a cabo sus tareas diarias. (Ítem de referencia: 3. Toda la comunidad educativa trabaja 
conjuntamente para decidir el futuro de la escuela) 
4. Debería planificarse también detenidamente la participación de instituciones 
y servicios externos de apoyo al centro. Otra dimensión está relacionada con la 
participación de instituciones externas que ofrecen ayuda al profesorado para 
realizar su trabajo. A lo largo de nuestra experiencia, hemos observado que algunas 
escuelas demuestran un gran poder de iniciativa al hacer uso de los recursos de este 
tipo de instituciones y servicios; encuentran éstas la mejor manera de acudir a las 
personas ajenas a la escuela para conseguir lo que necesitan (Ítem de referencia: 4. En 
nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos de apoyo, las asesorías, etc…) 
 
Tabla 6: Participación 
PARTICIPACIÓN Media Desviación típica 
N 
5. En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes antes de 
introducir cambios 1,50 1,000 4 
6. Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando introducimos 
cambios en el currículum 2,40 1,342 5 
7. Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente para decidir el 
futuro de la escuela 3,60 0,548 5 
8. En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos de apoyo, las 





Figura 6: Participación 
 
 
3.4. FORMACIÓN PERMANENTE 
 
Las escuelas no mejorarán a menos que el profesorado mejore su formación, 
individual y colectivamente. La formación permanente del profesorado es la base del 
desarrollo de la escuela. Aunque el profesorado pueda poner al día su práctica docente de 
forma individual, si la escuela debe desarrollarse, deben existir numerosas oportunidades 
para su profesorado de aprender juntos. El aprendizaje colaborativo no tiene por qué ser 
una actividad suplementaria, sino que puede darse como parte del trabajo en equipo del 
profesorado, no obstante, es vital que las actividades de actualización permanente estén 
centradas principalmente en el aula. Los programas de formación deben ayudar a que el 
profesorado se desarrolle profesionalmente como enseñante, además de cómo analista del 
aprendizaje del alumnado. 
 
Las ideas que se analizan en esta dimensión son las siguientes: 
1. El aprendizaje profesional es básico para mejorar la eficacia de la escuela. 
Tener la esperanza de que los compañeros y compañeras van a mejorar sin más, no 
es suficiente, porque se necesitan oportunidades planificadas para aprender. 
Además, la formación permanente del profesorado tiene que estar relacionada con 
las prioridades de mejora de la escuela, y al mismo tiempo debe reflejar estas 
prioridades. Esta formación del profesorado debería ser sistemática, y a la vez estar 
vinculada al plan de mejora de la escuela. (Ítem de referencia: 1. En esta escuela se valora la 
formación permanente del profesorado) 
2. La escuela debe fijar una política para la actualización del profesorado. Esta 
política debería centrarse en las necesidades de la escuela, basarse en la opinión de 
los profesores para establecer vínculos entre las necesidades de cada individuo y las 
de la escuela en general, establecer el derecho de los profesores a su desarrollo 
profesional, crear y mantener un marco que les permita poner en práctica sus 
nuevos conocimientos y habilidades, coordinar la información sobre cursos 
externos, revisar los esquemas de formación del profesorado de los que dispone y 
evaluar su relevancia y efectividad. (Ítem de referencia: 2. Al concebir el proyecto educativo se 
pone énfasis en esta formación) 
3. Esta actualización debería estar centrada en el aula. Los profesores deben 
actualizarse observando su manera de enseñar y observando también a su alumnado. 
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Si bien los profesores tienen a menudo muchas necesidades formativas, en especial 
cuando se hacen cargo de nuevas responsabilidades, tienen que continuar 
desarrollando sus habilidades y su comprensión de lo que ocurre en el aula. Está 
claro que, a menos que la formación del profesorado contribuya a la mejora de la 
enseñanza y del aprendizaje, la escuela no mejorará como tal. (Ítem de referencia: 3. En 
esta escuela, la formación permanente de su profesorado está centrada en el aula) 
4. La escuela debería organizarse de tal manera que permita un aprendizaje 
profesional. La organización de la escuela marcará el modo en que los profesores se 
relacionan entre sí, con quién colaboran y de cuánto tiempo disponen para trabajar 
juntos. Su estructura influye mucho en las posibilidades de que el profesorado pueda 
aprender unos de otros. Además, la cultura organizativa de la escuela guarda una 
relación directa e indirecta con la frecuencia en que el profesorado comparte sus 
ideas, sus éxitos y sus dificultades. (Ítem de referencia: 4. La organización de la escuela 
permite dedicar tiempo a la formación permanente) 
 
Tabla 7: Formación permanente 
FORMACIÓN PERMANENTE Media Desviación típica 
N 
5. En esta escuela se valora la formación permanente del profesorado 3,60 0,548 5 
6. Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en esta formación 3,60 0,894 5 
7. En esta escuela, la formación permanente de su profesorado está 
centrada en el aula 3,60 0,548 5 
8. La organización de la escuela permite dedicar tiempo a la formación 








Durante un día cualquiera en la escuela ocurren muchas cosas, y a veces el 
profesorado manifiesta su descontento por no estar informado de lo que está sucediendo 
hasta el último momento. La coordinación de actividades es un buen sistema para que todos 
se impliquen, en especial cuando se están introduciendo cambios en la política escolar, la 
comunicación dentro de la escuela es un aspecto fundamental de la coordinación, como 
también lo son las interacciones informales que tienen lugar en ella.  
 




1. Los coordinadores deben adquirir ciertas habilidades para trabajar con los 
demás compañeros. En los últimos años, la necesidad de que las escuelas se 
enfrentaran a múltiples innovaciones ha significado que muchos profesores tengan 
que hacer el papel de coordinadores. Por desgracia no se ha prestado demasiada 
atención a la hora de ayudar a los individuos a desarrollar las habilidades necesarias 
para llevar a cabo esta parte de su trabajo.  (Ítem de referencia: 1.Los profesores que ejercen 
funciones de coordinación tienen plena capacidad para poder hacerlo) 
2. Los grupos de trabajo formados por profesores pueden ser un mecanismo 
efectivo para coordinar iniciativas de mejora. Algunas de las decisiones con las 
que se enfrentan las escuelas las pueden tomar por sí solos los miembros del consejo 
escolar o la dirección. Otras decisiones se pueden tomar en reuniones del 
profesorado tras un corto debate. No obstante, existen otras decisiones para las que 
se requieren una reflexión mucho más larga antes de poder formular una 
recomendación. Concretamente, los temas que afectan a toda la escuela requieren 
una revisión y una planificación muy cuidadosas en las que participe todo el 
personal. (Ítem de referencia: 2. Normalmente trabajamos en equipo) 
3. Los sistemas de comunicación deben planificarse y supervisarse 
detenidamente. El tema de la comunicación es un componente primordial de la 
coordinación general de la escuela, especialmente cuando hay que llevar a cabo 
cambios. Es esencial que la escuela tenga unos sistemas de comunicación adecuados 
para conseguir sus objetivos, mantenerse en buenas condiciones de trabajo y, al 
mismo tiempo, adaptarse a las circunstancias cambiantes. (Ítem de referencia: 3. El 
claustro está informado de las decisiones importantes) 
4. Hablar sobre la enseñanza es vital para mejorar la práctica docente. Muchos 
datos evidencian que una característica de las escuelas eficaces consiste en la 
importancia que concedan a que los profesores hablen entre ellos sobre su práctica 
docente. Para fomentar este tipo de diálogo es necesario dedicar tiempo que permita 
los debates. (Ítem de referencia: 4. Compartimos experiencias sobre la mejora de la práctica 
docente en el aula) 
 
Tabla 8: Coordinación 
COORDINACIÓN Media Desviación típica 
N 
5. Los profesores que ejercen funciones de coordinación tienen plena 
capacidad para poder hacerlo 4,20 0,837 5 
6. Normalmente trabajamos en equipo 3,20 0,837 5 
7. El claustro está informado de las decisiones importantes 4,20 0,837 5 
8. Compartimos experiencias sobre la mejora de la práctica docente en el 









Las diferentes publicaciones demuestran que la escuela conceptualiza y percibe el 
liderazgo como un factor que influye decisivamente en su capacidad de enfrentarse a los 
cambios y llevar a cabo trabajos de mejora. Las escuelas que consideran el liderazgo como 
uno de los puntos de reforma más importantes, y que pasan de modelos transaccionales a 
modelos transformacionales, maximizan su capacidad gracias a que: 
 
1. Establecen una clara visión de la escuela. Las actividades de mejora de la escuela 
deben estar guiadas por la visión de lo que se pretende. Lo ideal sería que todos los 
miembros de la comunidad escolar compartieran una misma visión pero el hecho de 
que los miembros con más responsabilidad impongan una visión de la escuela, 
puede interferir en el proceso de construcción de esa visión por parte de la mayoría, 
haciendo referencia a lo que podría llamarse “visiones cegadoras”. Del mismo 
modo, si no reciben ningún tipo de estímulo, el claustro de la escuela puede no 
considerar la articulación de una visión de la misma como una prioridad. Por ello es 
importante que el personal de mayor rango tome la iniciativa en el proceso de 
construcción de “una visión”, ya que si no existe una acción deliberada dentro de la 
escuela para salvaguardar sus propios valores y prioridades, acecha el peligro de que 
la guíen fuerzas externas. Por tanto, los directivos de los centros escolares deberían 
tratar de establecer un proceso de construcción activa de la visión de la escuela por 
medio de un enfoque participativo que permitiera la intervención del claustro a 
todos los niveles. (Ítem de referencia: 1. El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos 
dirigimos) 
2. Valoran y utilizan sus experiencias positivas de mejora. La habilidad de 
identificar y hacer uso del conocimiento, las aptitudes y la experiencia de los 
miembros de un grupo es inherente a la noción de liderazgo eficaz. Su importancia 
es aún mayor cuando los grupos trabajan conjuntamente dentro de la escuela, tanto 
si son estructurales como si están relacionado con una tarea. Algunos estudios sobre 
la dinámica de grupos muestran que el rendimiento de un grupo tomado en su 
conjunto suele quedar limitado por el enfoque de su líder. A medida que las escuelas 
se van transformando en estructuras cada vez más complejas, también ha 
aumentado la necesidad de individuos, a todos los niveles de la escuela, que puedan 
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asumir el papel de líder y sepan ver y aprovechar lo mejor de sus compañeros. (Ítem 
de referencia: 2. Los miembros con un mayor rango y responsabilidad del claustro delegan tareas 
difíciles que suponen un reto) 
3. Crean un consenso sin detrimento del pensamiento crítico. Uno de los 
aspectos más difíciles a la hora de liderar un grupo de trabajo es crear y mantener su 
cohesión y al mismo tiempo permitir que los individuos contribuyan con sus propias 
respuestas e ideas. Al liderar un grupo se debe evitar llegar a un nivel de cohesión 
que reduzca la capacidad crítica de sus miembros, es decir, se requiere que el líder 
mantenga el centro de atención en buscar las mejores soluciones a los problemas, y 
no simplemente en identificar aquellas soluciones que seguramente los miembros del 
grupo estarán dispuestos a aceptar.  (Ítem de referencia: 3. La dirección lidera las prioridades 
de mejora) 
4. Aceptan que el liderazgo es una función a la que contribuye gran parte del 
personal, y no un conjunto de responsabilidades que recaen sobre un solo 
individuo. Actualmente se está considerando el liderazgo como una variable que 
facilita las cosas, y no que las controla. En los centros donde se asumen esto, se 
realiza un esfuerzo colectivo para definir y comunicar las prioridades, y luego se 
invita a los individuos a que utilicen sus propios conocimientos y habilidades para 
tomar decisiones que conduzcan a la escuela en esta dirección. Esencialmente, la 
escuela se mantiene unida gracias a un conjunto de ideas y objetivos comunes y no a 
unas estructuras. Este enfoque da más fuerza al personal y facilita la participación de 
todos los niveles de la escuela en el liderazgo. (Ítem de referencia: 4. El profesorado tiene 
oportunidades de ejercer funciones de liderazgo) 
 
Tabla 9: Liderazgo 
LIDERAZGO Media Desviación típica 
N 
5. El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos dirigimos 3,40 0,548 5 
6. Los miembros con un mayor rango y responsabilidad del claustro 
delegan tareas difíciles que suponen un reto 3,75 0,500 4 
7. La dirección lidera las prioridades de mejora 4,00 0,816 4 
8. El profesorado tiene oportunidades de ejercer funciones de liderazgo 3,75 1,258 4 
 




3.7. COMPARATIVA ENTRE LAS DIMENSIONES 
 
Tabla 10: Comparativa entre las dimensiones 




1 En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de 
nuestra enseñanza 3,80 0,447 5 
2 Hacemos el seguimiento de los progresos y los 
cambios que introducimos 4,00 0,707 5 
3 Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras 
clases 4,00 0,707 5 
4 La escuela tiene especial cuidado en mantener la 
confidencialidad 4,50 1,000 4 
PLANIFICACIÓN 
1 Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados 
en la planificación escolar 3,80 0,447 5 
2 En nuestra escuela se considera más importante el 
proceso de planificar que el plan escrito 3,80 0,837 5 
3 Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de 
las prioridades en la escuela 3,60 0,548 5 
4 En la escuela revisamos y modificamos nuestra 
planificación 4,00 1,225 5 
PARTICIPACIÓN 
1 En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes 
antes de introducir cambios 1,50 1,000 4 
2 Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando 
introducimos cambios en el currículum 2,40 1,342 5 
3 Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente 
para decidir el futuro de la escuela 3,60 0,548 5 
4 En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos 
de apoyo, las asesorías, etc... 4,00 0,707 5 
FORMACIÓN 
PERMANENTE 
1 En esta escuela se valora la formación permanente 
del profesorado 3,60 0,548 5 
2 Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en 
esta formación 3,60 0,894 5 
3 En esta escuela, la formación permanente de su 
profesorado está centrada en el aula 3,60 0,548 5 
4 La organización de la escuela permite dedicar tiempo 
a la formación permanente 3,00 0,707 5 
COORDINACIÓN 
1 Los profesores que ejercen funciones de 
coordinación tienen plena capacidad para poder 
hacerlo 
4,20 0,837 5 
2 Normalmente trabajamos en equipo 3,20 0,837 5 
3 El claustro está informado de las decisiones 
importantes 4,20 0,837 5 
4 Compartimos experiencias sobre la mejora de la 
práctica docente en el aula 3,20 1,095 5 
LIDERAZGO 
1 El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos 
dirigimos 3,40 0,548 5 
2 Los miembros con un mayor rango y 
responsabilidad del claustro delegan tareas difíciles 
que suponen un reto 
3,75 0,500 4 
3 La dirección lidera las prioridades de mejora 4,00 0,816 4 
4 El profesorado tiene oportunidades de ejercer 











3.8. TEMAS PRIORITARIOS PARA TRABAJAR CON IQEA 
 
 
Tabla 11: Temas prioritarios para trabajar con IQEA 
ELEMENTO 
OPCIÓN 




1 2 3 4 5 
f % f % f % f % f % 
Trabajo por competencias 1 20 4 80 - - - - - - 1,80 0,447 5 
Evaluación por competencias 1 20 1 20 3 60 - - - - 2,40 0,894 5 
Incorporación de las TIC en el aula 2 40 - - - - 1 20 1 20 2,75 2,062 4 
Comunidades de aprendizaje - - - - - - - - - - - - 0 
Desarrollo de la comprensión oral del 
alumnado - - - - - - - - - - - - 0 
Motivación a la lectura 1 20   1 20 1 20 2 40 3,60 1,673 5 
Integración de  temáticas transversales en el 
currículum - - - - - - - - - - - - 0 
Mejora de la convivencia - - - - - - - - - - - - 0 
Atención educativa al alumnado inmigrante - - - - - - 1 20 1 20 4,50 0,707 2 
Atención al alumnado con neae - - - - 1 20 - - - - 3,00 - 1 
Fomento del plurilingüismo - - - - - - - - - - - - 0 
Desarrollo de la expresión escrita       2 40 1 20 4,33 0,577 3 
Didáctica de las matemáticas - - - - - - - - - - - - 0 





4. MATRIZ DAFO 
 
4.1. DESCRIPCIÓN DE LA MATRIZ DAFO 
 
La matriz DAFO (ver figura 11) es un instrumento cuya finalidad es analizar la situación 
externa e interna a efectos de determinar sus Debilidades, Oportunidades, Fortalezas y 
Amenazas en referencia a un tema determinado. La situación interna se compone de dos 
factores controlables: fortalezas y debilidades, mientras que la situación externa se compone 
de dos factores no controlables: oportunidades y amenazas. Definiéndose cada uno de ellos 
de la siguiente manera: 
 
 
- Debilidades: también llamadas puntos débiles. Son aspectos que limitan o reducen 
la capacidad de desarrollo efectivo del proyecto, constituyen una amenaza para el 
sistema y deben, por tanto, ser controladas y superadas. 
- Amenazas: se define como toda fuerza del entorno que puede impedir la 
implantación de una estrategia, o bien reducir su efectividad, o incrementar los 
riesgos de la misma, o los recursos que se requieren para su implantación 
- Fortalezas: también llamadas puntos fuertes. Son capacidades, recursos, posiciones 
alcanzadas y, consecuentemente, ventajas que deben y pueden servir para explotar 
oportunidades. 
- Oportunidades: es todo aquello que pueda suponer una ventaja competitiva para el 




A nivel de centro  A nivel externo al centro  
Aspectos 
negativos  
DEBILIDADES (D)  AMENAZAS (A)  
Aspectos 
positivos  
FORTALEZAS (F)  OPORTUNIDADES (O)  
 
Figura 11: Matriz DAFO 
 
Un total de 10 docentes del centro (ver tabla 12) han evaluado y valorado la viabilidad de 
trabajar con los temas que han sido elegidos mayoritariamente (ver tabla 11). Siendo los 








Tabla 12: Especialidad que imparten en el centro 









Figura 12: Especialidad que imparten en el centro 
el profesorado participante en la DAFO 
 
4.2. RESULTADOS DE LA MATRIZ DAFO 
 
La valoración queda expuesta en los siguientes puntos: 
 
 DEBILIDADES 
1. Desconocimiento de la metodología y procedimientos necesarios para trabajar 
por competencias (no se sabe programar por competencias) (6) 
2. Ante el desconocimiento de esta nueva metodología de trabajo, se origina pérdida 
de tiempo (2) 
3.  No se localizan expertos que faciliten la resolución de las dudas que surgen en su 
puesta en práctica (2) 
4. Falta de tiempo (4) 
5. Dificultad para adaptarse a nuevas formas de trabajo (4) 
6. Miedo al cambio 
7. Miedo al fracaso 
8. Falta de arraigo de esta nueva metodología 
9. Falta de información (3) 
10. Hay mucho trabajo por elaborar 
11. Temor a que el alumnado termine la Primaria sin una buena base 
12.  Bajo nivel de manejo de las TIC 
13. Incertidumbre ante los resultados que pueden aportar las competencias (no sé si 
las competencias darán el resultado esperado) 
14. Inseguridad ante lo nuevo 
15. Actualizar y elaborar las programaciones 
 
AMENAZAS  
1. Presión de la inspección educativa (2) 
2. Libros de texto no adecuados ni adaptados (7) 
3. Diversidad existente en esta materia que dispersan al docente 
4. Dificultad en que la sociedad se adapte a esta nueva forma de entender la 
educación (3) 
5. Poca implicación familiar. Malas experiencias previas (2) 
6. Poca ayuda administrativa 
7. Demanda de muchas horas de trabajo y reducción del salario (5) 
8. Imposibilidad de adquirir el material apropiado (2) 
9. Miedo (en general) del profesorado a adaptarse al cambio educativo (2) 






Primaria* 5 50 
Educación Física 1 10 
Música 1 10 
Pedagogía 
Terapéutica (PT) 1 10 
Inglés  1 10 
Refuerzo 1 10 
Total 10 100,0 
*Presencia del director y jefa de estudios 
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11. Posibilidad de una contrarreforma educativa 
12. Dificultad a la hora de conjugar currículum y competencias 
  
FORTALEZAS  
1. Ganas de aprender a programar por competencias (2) 
2. Puedo hacerlo bien (si lo entiendo) (2) 
3. Necesidad de un cambio educativo al cambiar la sociedad (2) 
4. Ilusión (4) 
5. Prepara para la vida 
6. Se trabaja en innovación educativa (2) 
7. Se enseña y se aprende tal y como suceden los hechos en la vida real (3) 
8. Fuerza para afrontar los cambios venideros 
9. Tener apoyo externo 
10. Disposición para conocer y aprender 
11. Capacidad de autoaprendizaje y autoformación 




1. Apoyo de compañeras y compañeros 
2. Esperanza de que las editoriales nos ayuden (5) 
3. Asesoramiento y apoyo externo facilitado por IQEA 
4. Mejorar la participación a nivel colectivo (4) 
5. Facilita el incremento de los conocimientos para hacer el trabajo más eficaz y 
actual 
6. Permite mejorar como docente (4) 
7. Alumnado más cualificado (2) 
8. Puede dotar al alumnado de mayor autonomía con la ayuda de las TIC (4) 
9. Mayor interrelación entre el propio alumnado por medio del trabajo en equipo 
10. La administración lo exige 
11. Buena disposición del profesorado 
 
4.3. DESCRIPCIÓN DE LA MATRIZ CAME 
 
La matriz CAME (ver figura 13) es una herramienta de diagnóstico estratégico que se utiliza 
para definir el tipo de estrategia que debe de seguirse tras haber identificado, mediante un 
Análisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades), cuales son los 
aspectos clave que caracterizan un proyecto/centro/situación desde la perspectiva externa o 
del entorno (que nos informa de  amenazas y oportunidades) e interna (que nos informa de 
las debilidades y fortalezas en relación con el entorno), en referencia a una tema previo. 
Definiéndose cada uno de ellos de la siguiente manera: 
 
- Corregir: Estrategias de reorientación, pues existen oportunidades del entorno junto 
con debilidades que requieren de una reorientación de su estrategia. 
- Afrontar: Estrategias de supervivencia, pues existen amenazas del entorno junto con 
debilidades internas que es necesario afrontar. 
- Mantener: Estrategias defensivas, pues existen amenazas del entorno junto con 
fortalezas internas que es necesario mantener. 
- Explotar: Estrategias ofensivas, pues existen oportunidades del entorno junto con 





A nivel de centro  




CORREGIR (C) AFRONTAR (A) 
Aspectos 
positivos  
MANTENER (M) EXPLOTAR (E) 
Figura 13: Matriz CAME 
 
Haciendo uso de este instrumento, el grupo IQEA ha hecho propuestas que dan respuesta a 
los elementos destacados en la matriz DAFO relacionados con los temas propuestos 
(Trabajar por competencias y evaluación de competencias) 
 




1. Dedicar más tiempo y esfuerzo (3) 
2. Pedir ayuda externa 
3. Dedicar tiempo a la coordinación en el centro (2) 
4. Trabajar en equipo (2) 
5. Asistencia a cursos de formación (2) 
6. Exposición de buenas prácticas que ya se llevan a cabo en el centro 
7. Estudio por competencias en otros lugares 
8.  Seguir aprendiendo las metodologías y herramientas TIC 
9.  Exponer las dudas y buscar respuesta a las mismas de forma conjunta 
10.  Empezar a programar aspectos cercanos a nuestra práctica 
11. Aprender de los errores que se cometan 
 
AFRONTAR  
1. Intentar (a través de las reuniones) mentalizar a las familias de que el cambio es 
positivo (7) 
2. Pedir más ayuda a la Administración 
3. Solicitar más dinero (incremento del salario) (3) 
4. Elegir editoriales que mejor trabajen por competencias (5) 
5. Elaborar el material 
6. Incentivar la formación (2) 
7. Programar en base a plantillas de competencias con el fin de agilizar el trabajo 
8. Buscar por internet material elaborado, actividades e información sobre el tema 
(2)   
 
MANTENER  
1. Conservar la ilusión (4) 
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2. Adaptarse al cambio social (2) 
3. Confiar en nosotros mismos (5) 
4. Mantener grupos de trabajo (2) 
5. Llevando a cabo formación en centros 
6. Realizar cursos online 
7. Desarrollar tareas integradas 
8. Continuar con el apoyo externo 
 
EXPLOTAR  
1. Aprovechar las reuniones para conocer y aprender a consensuar opiniones (5) 
2. Trabajar en equipo (4) 
3. Trabajo colaborativo: El profesorado ayude en clase a aquel que lo demande 
4. Establecer una coordinación fuerte dentro del centro 
5. Aprendizaje colaborativo: Alumnado más cualificado en competencias ayude al 
menos cualificado 
6. Establecer relaciones a través de las TIC 
7. Editar el propio trabajo a medida que se va asimilando 
8. Dotar de estrategias grupales 
9. Mejorar el conocimiento de las TIC 
10. Hacer cursos que oferta el CEP 
11. Apoyarse en IQEA y otros apoyos externos 
12. Intentar mejorar la motivación y participación del alumnado a través de tareas 






DETECCIÓN DE LAS NECESIDADES 
CASO 3 
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1. DESCRIPCIÓN DE LOS Y LAS PARTICIPANTES 
 
La respuesta al cuestionario dirigido a evaluar las condiciones de la escuela ha estado 
formada por un total de 11 personas. Este instrumento fue cumplimentado en su amplia 
mayoría por mujeres (63,6), seguido de los hombres (36,4) (ver tabla 1). La media de edad de 
la muestra es de 50 años, siendo la edad mínima de 32 años y la máxima de 60 años. 
 





                       Figura 1: Distribución del profesorado en función del 
sexo 
 
Hay que señalar, según los datos presentados en la tabla 2, que el 90% de las personas 
encuestadas tienen plaza definitiva en el centro, llevan trabajando en el mismo una media de 
12 años, aunque la media de su experiencia docente es de 28 años (mínimo de 7 años y 




Tabla 2: Plaza definitiva en el 
centro 
 
Plaza definitiva Frecuencia 
Porcentaje 
válido 
Si 10 90,9 
No 1 9,1 
Total 10 100,0 
 
Figura 2: Plaza definitiva en el centro 
 
 
Entre el profesorado encuestado se encontraba un alto porcentaje de tutores (ver tabla 3) de 
los que son tutores el 50% tutoriza en Educación Infantil y el otro 50% en Educación 
Primaria. 
 
Tabla 3: Tutor o tutora de algún curso 
 
Curso Frecuencia Porcentaje válido 
Si 8 72,7 
No 3 27,3 
Total 11 100,0 
 
 
Figura 3: Tutor o tutora de algún curso 
 
Atendiendo a los datos de la tabla 4, donde se presentan los datos muestrales distribuidos 
por especialidad que imparten en el centro, son el profesorado de Infantil (36,4%) y el de 
Primaria (18,2%) el que ha aportado un mayor número de datos. 
Sexo Frecuencia Porcentaje válido 
Hombres 4 36,4 
Mujeres 7 63,6 

















               Figura 4: Distribución de la muestra por 




2. DESCRIPCIÓN DEL INSTRUMENTO 
 
Para poder evaluar cuál es la visión de la escuela que tiene el profesorado, hemos adaptado 
una escala de evaluación que utiliza el programa IQEA* y que se encuentra definida por las 
siguientes características: 
• Tipo de instrumento: escala de estimación (valoración de la importancia otorgada a 
los diferentes elementos constitutivos del instrumento). 
• Extensión del cuestionario:  
o 12 ítems de identificación personal 
o 24 ítems de percepción de la escuela (4 ítems por cada una de las seis 
dimensiones: Formulación de preguntas y procesos de reflexión, 
planificación, participación, formación permanente y desarrollo profesional 
del profesorado, coordinación y liderazgo) 
o 1 pregunta abierta 
o 1 ítem para elección del tema prioritario para trabajar con IQEA 
• Organización interna: estructura dimensional que realiza una valoración cuantitativa 
















* Fuente: Adaptado de Rating scale: The management conditions of school. Del libro de Hopkins, D. (2002). Improving the 
Quality of Education for All: A Handbook of Staff Development Activities. London: David Fulton 
Especialidad Frecuencia Porcentaje válido 
Primaria 2 18,2 
Musical 1 9,1 
Inglés 1 9,1 
Infantil 4 36,4 
Pedagogía 
terapéutica 1 9,1 
Matemáticas 1 9,1 
Audición y 
lenguaje 1 9,1 
Total 11 100,0 
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3. RESULTADOS DE LAS DIMENSIONES DE MEJORA  
LA ESCUELA 
3.1. FORMULACIÓN DE PREGUNTAS Y REFLEXIÓN 
 
Se ha observado que aquellas escuelas que reconocen que la formulación de preguntas 
y la reflexión son procesos importantes en el logro de la eficacia escolar, tienen una mayor 
facilidad para mantener el esfuerzo de mejorar según las prioridades que se hayan marcado, 
además de tener una mejor disposición para controlar en qué medida las políticas facilitan 
que el alumnado obtenga los resultados esperados.  
 
Tanto si se ha iniciado externamente para emitir juicios acerca de la actuación de la 
escuela (por ejemplo, una inspección), como si ha sido internamente para revisar la 
evolución de políticas y programas (por ejemplo, la elaboración de un proyecto curricular), 
hemos observado que las escuelas tienen cada vez un mayor interés en generar información 
que se pueda utilizar para evaluar su modo de “trabajar”, a esto podemos añadir que las 
escuelas que saben captar el potencial de información que se genera internamente sobre el 
progreso o dificultades, están mejor preparadas para aprovechar oportunidades y superar 
problemas. Por ello, creemos que en un gran número de escuelas se desaprovecha la amplia 
variedad de datos de que se dispone. En vez de utilizar la información que se genera en la 
escuela para facilitar la toma de decisiones, o para incrementar el conocimiento de los 
puntos fuertes y débiles, en la mayoría de los casos esa información no se tiene en cuenta y 
además está falta de coordinación. Otra ironía es que a menudo se hace un esfuerzo 
considerable para acumular la información, ya que siempre estamos anotando, transmitiendo 
o archivando información, aunque haya pocas perspectivas de darle alguna utilidad. 
 
Algunas escuelas sí que disponen de una buena organización en este sentido, y tienen 
un sistema y unos procedimientos claros de recopilación, análisis e interpretación de la 
información que se considera relevante para aspectos concretos o para llegar a decisiones 
concretas. 
 
Los puntos expuestos anteriormente son clave para promover el uso eficaz de las preguntas 
y las reflexiones, como instrumentos de desarrollo, es por ello que se ha recopilado 
información relativa a: 
 
5. Recopilación, interpretación y uso de la información generada por la escuela 
en la toma de decisiones. La información disponible en las escuelas es muy 
abundante; pero no suele estar organizada de ningún modo. Es en cierta medida, el 
resultado de la presión a la que están sometidos muchos profesores. Sin embargo, 
ofrece una gran riqueza de datos sobre el funcionamiento de la escuela que debemos 
analizar si queremos comprender sus procesos y efectos.  (Ítem de referencia: 1. En esta 
escuela dialogamos acerca de la calidad de nuestra enseñanza) 
6. Estrategias eficaces para revisar la evolución y el efecto de las políticas e 
iniciativas de la escuela. No es siempre tarea fácil identificar en qué medida las 
políticas que una escuela ha acordado se llevan a cabo en la práctica docente del 
aula. Es cierto que parece haber en los últimos años un aumento significativo en la 
cantidad y calidad de los proyectos educativos que publican las escuelas. Lo que no 
está tan claro es si tienen el efecto deseado, no porque la información no esté 
disponible, sino porque está repartida entre muchos compañeros, y cada uno de 
ellos ve solamente una parte. (Ítem de referencia: 2. Hacemos el seguimiento de los progresos y 
los cambios que introducimos) 
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7. Participación amplia del claustro en el proceso de recopilación y análisis de 
la información.  El deseo de explorar la práctica docente en el aula y compartir las 
conclusiones con los compañeros ha sido una característica común de las escuelas 
con las que IQEA ha trabajado en proyectos de mejora. (Ítem de referencia: 3. Los 
profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras clases) 
8. Normas básicas claras para la recopilación, el control y el uso de la 
información obtenida en la escuela. La recogida de información en la escuela 
implica a otras personas, su comportamiento y sus puntos de vista. Por tanto, deben 
tenerse en cuenta las implicaciones éticas de estos procesos. Por principio, deberían 
respetarse los derechos individuales de todos los implicados, tanto si se trata de 
compañeros, alumnado o familias. A un nivel más pragmático, el futuro de cualquier 
desarrollo dependerá de la buena voluntad de cada una de las personas implicadas. 
Posiblemente los temas éticos clave a tener en cuenta se refieren a la 
confidencialidad, la negociación y el control. No se debería dar a conocer 
información confidencial sin haber obtenido previamente el permiso de la persona o 
personas a las cuales se refiere. Por ello, al llevar a cabo cualquier forma de 
formulación de preguntas, debería intentarse establecer algunas normas básicas al 
respecto. (Ítem de referencia: 4. La escuela tiene especial cuidado en mantener la confidencialidad) 
 
Tabla 5: Formulación de preguntas y reflexión 
FORMULACIÓN DE PREGUNTAS Y REFLEXIÓN Media Desviación típica 
N 
9. En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de nuestra enseñanza 3,73 0,467 11 
10. Hacemos el seguimiento de los progresos y los cambios que 
introducimos 3,91 0,944 11 
11. Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras clases 4,40 0,699 10 
12. La escuela tiene especial cuidado en mantener la 









La calidad de la planificación a nivel escolar es un factor central para que el centro 
educativo progrese. Todos los que participan en este proceso de mejora necesitan una 
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orientación que les guíe en su trayecto común. Con el uso cada vez más extendido de los 
planes de mejora, seguramente son pocos los que no estén de acuerdo con esta necesidad. 
No obstante, nuestra experiencia nos indica que algunos profesores no son plenamente 
conscientes de la importancia de estos cuatro aspectos concretos de la planificación:  
5. Debe haber vínculos muy estrechos entre la visión de la escuela y los planes 
de mejora: Los planes para mejorar la eficacia de la escuela deben estar 
estrechamente ligados a la visión de la misma. Las convicciones y los valores que la 
escuela promueve y persigue deben ser congruentes con las iniciativas e 
innovaciones que se adoptan y ponen en práctica. La misión principal de la escuela 
debería estar explícitamente relacionada con los planes de mejora. (Ítem de referencia: 1. 
Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación escolar) 
6. El proceso de la planificación es tan importante como el mismo plan: El 
proceso de planificación es tan importante como el mismo plan y los medios a 
través de los cuales se producen los planes son absolutamente esenciales. Es 
imprescindible que se implique todo el personal, que se intercambien opiniones y 
que se definan y acuerden pasos de acción. (Ítem de referencia: 2. En nuestra escuela se 
considera más importante el proceso de planificar que el plan escrito) 
7. Todos los implicados deben conocer la planificación: Este punto tiene que ver, 
en parte, con el  segundo. Si el proceso de planificación se lleva a cabo de forma 
conjunta, todos sabrán lo que está ocurriendo, por qué motivo, y cómo se está 
llevando a cabo. También es importante tener en cuenta a aquellos que no forman 
parte de la escuela, y lo que éstos necesitarán saber. Los planes se deberán 
comunicar a todo aquél que tenga algún papel en la escuela. Si la comunicación es 
importante, también lo es mantener a todos informados de la evolución que se está 
llevando a cabo. No sólo es necesario conocer el plan, sino también si se está 
trabajando de forma adecuada para conseguir el objetivo acordado. Por ello, se 
necesitará revisar la evolución periódicamente para poder evaluar el ritmo de la 
puesta en práctica del plan y su éxito. (Ítem de referencia: 3. Cada persona conoce 
perfectamente el desarrollo de las prioridades en la escuela) 
8. Los planes deben actualizarse y modificarse constantemente: Ningún plan es 
capaz de prever todas las eventualidades desde un principio. Al ir revisando la 
evolución de la puesta en práctica de los planes se deberán realizar ajustes para 
asegurar que se está avanzado. Se deberá ir actualizando cada plan para que se 
adecúe a la realidad de cada momento. (Ítem de referencia: 4. En la escuela revisamos y 
modificamos nuestra planificación)  
 
Nuestra experiencia, y la de muchos de nuestros compañeros en numerosas escuelas, 
nos enseña que planificar la innovación es una parte fundamental del proceso de mejora de 
la eficacia escolar. La planificación se ve enriquecida cuando el profesorado hace uso de los 
datos resultantes de las actividades de preguntar y reflexionar (ver tabla 5). Además, el 
proceso de planificación debería implicar a tantos miembros del claustro y los demás grupos 
(como por ejemplo, los miembros del consejo escolar) como sea posible. No obstante, 
debería evitarse la consideración de que el plan es inamovible, ya que todo plan debe ser 
flexible, no rígido.  
 
 
Tabla 6: Planificación 
PLANIFICACIÓN Media Desviación típica 
N 
9. Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados en la planificación 
escolar 4,18 0,751 11 
10. En nuestra escuela se considera más importante el proceso de 
planificar que el plan escrito 3,55 0,522 11 
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11. Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de las 
prioridades en la escuela 4,09 0,701 11 
12. En la escuela revisamos y modificamos nuestra planificación 4,10 0,876 10 
 
 




En los trabajos de investigación que se han publicado se encuentran pruebas 
evidentes que demuestran que el éxito está asociado a un sentimiento de identidad y 
participación entre el alumnado, el profesorado, las familias y la comunidad en su sentido 
más amplio. Uno de los investigadores ha hecho referencia a lo que él llama un enfoque 
incorporativo mediante el cual las escuelas eficaces establecen unas pautas de trabajo que 
promueven sentimientos de participación. Nuestra propia experiencia confirma esta línea 
argumental, en el sentido de recomendar a las escuelas que desarrollen unas estrategias que 
estimulen la participación de todo el alumnado, profesorado, resto de personal escolar, 
familias, miembros del consejo escolar, Equipos de Orientación Educativa y los miembros 
de la comunidad en su conjunto. Si alguno de estos grupos se siente ajeno a los objetivos de 
la escuela, es muy probable que se convierta en un obstáculo para el progreso. 
 
Las escuelas eficaces suelen tener métodos de trabajo que intensifican la participación , cosa 
que juega a favor de los esfuerzos realizados por la escuela además de proporcionar recursos 
adicionales que pueden ser muy útiles para mejorar las oportunidades de aprendizaje. Crean 
también un fuerte sentido de comunidad que fomenta el compromiso de conseguir niveles 
altos de calidad.  
 
En esta dimensión se han analizado las siguientes ideas: 
 
5. La escuela debería disponer de ciertas políticas que estimulasen la 
participación del alumnado, del profesorado, de las familias, de los miembros 
del consejo escolar y, en definitiva, de toda la comunidad. Se suele subestimar 
la capacidad del alumnado para actuar como obstáculo a la innovación. Aunque no 
se manifieste activamente, oponiéndose a los cambios propuestos en los métodos de 
trabajo de la escuela, su respuesta sí que puede representar fuerzas de resistencia 
determinantes. A pesar de ello, habitualmente las escuelas no advierten a sus 
alumnos y alumnas de que están introduciendo cambios. La participación del 
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alumnado puede darse a un nivel organizativo rutinario, involucrándolos en la toma 
de decisiones y estimulándoles a que sean responsables de las rutinas diarias. (Ítem de 
referencia: 1. En esta escuela pedimos su opinión a los estudiante antes de introducir cambios) 
6. Esta participación debería estimularse a través de determinados 
procedimientos. El enfoque incorporativo se puede extender más allá de las 
puertas de la escuela para incluir a los padres y, por supuesto, a los miembros de la 
comunidad local o incluso a los gobernantes. En este sentido, la actitud del 
profesorado es vital. Si consideran que estos grupos pueden suponer un obstáculo 
para su trabajo, entonces no es probable que fomenten su participación. Por otro 
lado, si consideran que los miembros de la comunidad en su sentido más amplio son 
una posible fuente de ayuda, es más probable que se relacionen con ellos para 
fomentar su participación. (Ítem de referencia: 2. Tenemos en cuenta el parecer de las familias 
cuando introducimos cambios en el currículum) 
7. Se debería facilitar mediante la creación de un clima abierto. Si bien son 
necesarias las políticas y los procedimientos que estimulan la participación, en última 
instancia mucho depende de las relaciones que se establecen en el seno de la 
comunidad escolar y su entorno. Lo que importa es cómo la gente interacciona al 
llevar a cabo sus tareas diarias. (Ítem de referencia: 3. Toda la comunidad educativa trabaja 
conjuntamente para decidir el futuro de la escuela) 
8. Debería planificarse también detenidamente la participación de instituciones 
y servicios externos de apoyo al centro. Otra dimensión está relacionada con la 
participación de instituciones externas que ofrecen ayuda al profesorado para 
realizar su trabajo. A lo largo de nuestra experiencia, hemos observado que algunas 
escuelas demuestran un gran poder de iniciativa al hacer uso de los recursos de este 
tipo de instituciones y servicios; encuentran éstas la mejor manera de acudir a las 
personas ajenas a la escuela para conseguir lo que necesitan (Ítem de referencia: 4. En 
nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos de apoyo, las asesorías, etc…) 
 
Tabla 7: Participación 
PARTICIPACIÓN Media Desviación típica 
N 
9. En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes antes de 
introducir cambios 2,64 0,505 11 
10. Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando 
introducimos cambios en el currículum 3,00 0,775 11 
11. Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente para 
decidir el futuro de la escuela 3,36 1,027 11 
12. En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos de apoyo, 




Figura 7: Participación 
 
3.4. FORMACIÓN PERMANENTE 
 
Las escuelas no mejorarán a menos que el profesorado mejore su formación, 
individual y colectivamente. La formación permanente del profesorado es la base del 
desarrollo de la escuela. Aunque el profesorado pueda poner al día su práctica docente de 
forma individual, si la escuela debe desarrollarse, deben existir numerosas oportunidades 
para su profesorado de aprender juntos. El aprendizaje colaborativo no tiene por qué ser 
una actividad suplementaria, sino que puede darse como parte del trabajo en equipo del 
profesorado, no obstante, es vital que las actividades de actualización permanente estén 
centradas principalmente en el aula. Los programas de formación deben ayudar a que el 
profesorado se desarrolle profesionalmente como enseñante, además de cómo analista del 
aprendizaje del alumnado. 
 
Las ideas que se analizan en esta dimensión son las siguientes: 
5. El aprendizaje profesional es básico para mejorar la eficacia de la escuela. 
Tener la esperanza de que los compañeros y compañeras van a mejorar sin más, no 
es suficiente, porque se necesitan oportunidades planificadas para aprender. 
Además, la formación permanente del profesorado tiene que estar relacionada con 
las prioridades de mejora de la escuela, y al mismo tiempo debe reflejar estas 
prioridades. Esta formación del profesorado debería ser sistemática, y a la vez estar 
vinculada al plan de mejora de la escuela. (Ítem de referencia: 1. En esta escuela se valora la 
formación permanente del profesorado) 
6. La escuela debe fijar una política para la actualización del profesorado. Esta 
política debería centrarse en las necesidades de la escuela, basarse en la opinión de 
los profesores para establecer vínculos entre las necesidades de cada individuo y las 
de la escuela en general, establecer el derecho de los profesores a su desarrollo 
profesional, crear y mantener un marco que les permita poner en práctica sus 
nuevos conocimientos y habilidades, coordinar la información sobre cursos 
externos, revisar los esquemas de formación del profesorado de los que dispone y 
evaluar su relevancia y efectividad. (Ítem de referencia: 2. Al concebir el proyecto educativo se 
pone énfasis en esta formación) 
7. Esta actualización debería estar centrada en el aula. Los profesores deben 
actualizarse observando su manera de enseñar y observando también a su alumnado. 
Si bien los profesores tienen a menudo muchas necesidades formativas, en especial 
cuando se hacen cargo de nuevas responsabilidades, tienen que continuar 
desarrollando sus habilidades y su comprensión de lo que ocurre en el aula. Está 
claro que, a menos que la formación del profesorado contribuya a la mejora de la 
enseñanza y del aprendizaje, la escuela no mejorará como tal. (Ítem de referencia: 3. En 
esta escuela, la formación permanente de su profesorado está centrada en el aula) 
8. La escuela debería organizarse de tal manera que permita un aprendizaje 
profesional. La organización de la escuela marcará el modo en que los profesores se 
relacionan entre sí, con quién colaboran y de cuánto tiempo disponen para trabajar 
juntos. Su estructura influye mucho en las posibilidades de que el profesorado pueda 
aprender unos de otros. Además, la cultura organizativa de la escuela guarda una 
relación directa e indirecta con la frecuencia en que el profesorado comparte sus 
ideas, sus éxitos y sus dificultades. (Ítem de referencia: 4. La organización de la escuela 






Tabla 8: Formación permanente 
FORMACIÓN PERMANENTE Media Desviación típica 
N 
9. En esta escuela se valora la formación permanente del profesorado 3,91 0,302 11 
10. Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en esta 
formación 3,82 0,751 11 
11. En esta escuela, la formación permanente de su profesorado 
está centrada en el aula 3,82 0,874 11 
12. La organización de la escuela permite dedicar tiempo a la 








Durante un día cualquiera en la escuela ocurren muchas cosas, y a veces el 
profesorado manifiesta su descontento por no estar informado de lo que está sucediendo 
hasta el último momento. La coordinación de actividades es un buen sistema para que todos 
se impliquen, en especial cuando se están introduciendo cambios en la política escolar, la 
comunicación dentro de la escuela es un aspecto fundamental de la coordinación, como 
también lo son las interacciones informales que tienen lugar en ella.  
 
Las ideas que se analizan en esta dimensión son las siguientes: 
 
5. Los coordinadores deben adquirir ciertas habilidades para trabajar con los 
demás compañeros. En los últimos años, la necesidad de que las escuelas se 
enfrentaran a múltiples innovaciones ha significado que muchos profesores tengan 
que hacer el papel de coordinadores. Por desgracia no se ha prestado demasiada 
atención a la hora de ayudar a los individuos a desarrollar las habilidades necesarias 
para llevar a cabo esta parte de su trabajo.  (Ítem de referencia: 1.Los profesores que ejercen 
funciones de coordinación tienen plena capacidad para poder hacerlo) 
6. Los grupos de trabajo formados por profesores pueden ser un mecanismo 
efectivo para coordinar iniciativas de mejora. Algunas de las decisiones con las 
que se enfrentan las escuelas las pueden tomar por sí solos los miembros del consejo 
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escolar o la dirección. Otras decisiones se pueden tomar en reuniones del 
profesorado tras un corto debate. No obstante, existen otras decisiones para las que 
se requieren una reflexión mucho más larga antes de poder formular una 
recomendación. Concretamente, los temas que afectan a toda la escuela requieren 
una revisión y una planificación muy cuidadosas en las que participe todo el 
personal. (Ítem de referencia: 2. Normalmente trabajamos en equipo) 
7. Los sistemas de comunicación deben planificarse y supervisarse 
detenidamente. El tema de la comunicación es un componente primordial de la 
coordinación general de la escuela, especialmente cuando hay que llevar a cabo 
cambios. Es esencial que la escuela tenga unos sistemas de comunicación adecuados 
para conseguir sus objetivos, mantenerse en buenas condiciones de trabajo y, al 
mismo tiempo, adaptarse a las circunstancias cambiantes. (Ítem de referencia: 3. El 
claustro está informado de las decisiones importantes) 
8. Hablar sobre la enseñanza es vital para mejorar la práctica docente. Muchos 
datos evidencian que una característica de las escuelas eficaces consiste en la 
importancia que concedan a que los profesores hablen entre ellos sobre su práctica 
docente. Para fomentar este tipo de diálogo es necesario dedicar tiempo que permita 
los debates. (Ítem de referencia: 4. Compartimos experiencias sobre la mejora de la práctica 
docente en el aula) 
 
Tabla 9: Coordinación 
COORDINACIÓN Media Desviación típica 
N 
9. Los profesores que ejercen funciones de coordinación tienen plena 
capacidad para poder hacerlo 3,55 0,934 11 
10. Normalmente trabajamos en equipo 3,73 0,905 11 
11. El claustro está informado de las decisiones importantes 4,64 0,505 11 
12. Compartimos experiencias sobre la mejora de la práctica 
docente en el aula 3,64 0,924 11 
 
 






Las diferentes publicaciones demuestran que la escuela conceptualiza y percibe el 
liderazgo como un factor que influye decisivamente en su capacidad de enfrentarse a los 
cambios y llevar a cabo trabajos de mejora. Las escuelas que consideran el liderazgo como 
uno de los puntos de reforma más importantes, y que pasan de modelos transaccionales a 
modelos transformacionales, maximizan su capacidad gracias a que: 
 
5. Establecen una clara visión de la escuela. Las actividades de mejora de la escuela 
deben estar guiadas por la visión de lo que se pretende. Lo ideal sería que todos los 
miembros de la comunidad escolar compartieran una misma visión pero el hecho de 
que los miembros con más responsabilidad impongan una visión de la escuela, 
puede interferir en el proceso de construcción de esa visión por parte de la mayoría, 
haciendo referencia a lo que podría llamarse “visiones cegadoras”. Del mismo 
modo, si no reciben ningún tipo de estímulo, el claustro de la escuela puede no 
considerar la articulación de una visión de la misma como una prioridad. Por ello es 
importante que el personal de mayor rango tome la iniciativa en el proceso de 
construcción de “una visión”, ya que si no existe una acción deliberada dentro de la 
escuela para salvaguardar sus propios valores y prioridades, acecha el peligro de que 
la guíen fuerzas externas. Por tanto, los directivos de los centros escolares deberían 
tratar de establecer un proceso de construcción activa de la visión de la escuela por 
medio de un enfoque participativo que permitiera la intervención del claustro a 
todos los niveles. (Ítem de referencia: 1. El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos 
dirigimos) 
6. Valoran y utilizan sus experiencias positivas de mejora. La habilidad de 
identificar y hacer uso del conocimiento, las aptitudes y la experiencia de los 
miembros de un grupo es inherente a la noción de liderazgo eficaz. Su importancia 
es aún mayor cuando los grupos trabajan conjuntamente dentro de la escuela, tanto 
si son estructurales como si están relacionado con una tarea. Algunos estudios sobre 
la dinámica de grupos muestran que el rendimiento de un grupo tomado en su 
conjunto suele quedar limitado por el enfoque de su líder. A medida que las escuelas 
se van transformando en estructuras cada vez más complejas, también ha 
aumentado la necesidad de individuos, a todos los niveles de la escuela, que puedan 
asumir el papel de líder y sepan ver y aprovechar lo mejor de sus compañeros. (Ítem 
de referencia: 2. Los miembros con un mayor rango y responsabilidad del claustro delegan tareas 
difíciles que suponen un reto) 
7. Crean un consenso sin detrimento del pensamiento crítico. Uno de los 
aspectos más difíciles a la hora de liderar un grupo de trabajo es crear y mantener su 
cohesión y al mismo tiempo permitir que los individuos contribuyan con sus propias 
respuestas e ideas. Al liderar un grupo se debe evitar llegar a un nivel de cohesión 
que reduzca la capacidad crítica de sus miembros, es decir, se requiere que el líder 
mantenga el centro de atención en buscar las mejores soluciones a los problemas, y 
no simplemente en identificar aquellas soluciones que seguramente los miembros del 
grupo estarán dispuestos a aceptar.  (Ítem de referencia: 3. La dirección lidera las prioridades 
de mejora) 
8. Aceptan que el liderazgo es una función a la que contribuye gran parte del 
personal, y no un conjunto de responsabilidades que recaen sobre un solo 
individuo. Actualmente se está considerando el liderazgo como una variable que 
facilita las cosas, y no que las controla. En los centros donde se asumen esto, se 
realiza un esfuerzo colectivo para definir y comunicar las prioridades, y luego se 
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invita a los individuos a que utilicen sus propios conocimientos y habilidades para 
tomar decisiones que conduzcan a la escuela en esta dirección. Esencialmente, la 
escuela se mantiene unida gracias a un conjunto de ideas y objetivos comunes y no a 
unas estructuras. Este enfoque da más fuerza al personal y facilita la participación de 
todos los niveles de la escuela en el liderazgo. (Ítem de referencia: 4. El profesorado tiene 
oportunidades de ejercer funciones de liderazgo) 
 
Tabla 10: Liderazgo 
LIDERAZGO Media Desviación típica 
N 
9. El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos dirigimos 3,55 0,522 11 
10. Los miembros con un mayor rango y responsabilidad del 
claustro delegan tareas difíciles que suponen un reto 2,91 0,302 11 
11. La dirección lidera las prioridades de mejora 3,73 0,647 11 
12. El profesorado tiene oportunidades de ejercer funciones de 
liderazgo 3,64 0,505 11 
 
 
Figura 10: Liderazgo 
 
3.7. COMPARATIVA ENTRE LAS DIMENSIONES 
 
Tabla 11: Comparativa entre las dimensiones 




1 En esta escuela dialogamos acerca de la calidad de 
nuestra enseñanza 3,73 0,467 11 
2 Hacemos el seguimiento de los progresos y los 
cambios que introducimos 3,91 0,944 11 
3 Los profesores dedicamos tiempo a revisar nuestras 
clases 4,40 0,699 10 
4 La escuela tiene especial cuidado en mantener la 
confidencialidad 4,50 0,527 10 
PLANIFICACIÓN 
1 Nuestros proyectos a largo plazo quedan reflejados 
en la planificación escolar 4,18 0,751 11 
2 En nuestra escuela se considera más importante el 
proceso de planificar que el plan escrito 3,55 0,522 11 
3 Cada persona conoce perfectamente el desarrollo de 
las prioridades en la escuela 4,09 0,701 11 
4 En la escuela revisamos y modificamos nuestra 
planificación 4,10 0,876 10 
PARTICIPACIÓN 
1 En esta escuela pedimos su opinión a los estudiantes 
antes de introducir cambios 2,64 0,505 11 
2 Tenemos en cuenta el parecer de las familias cuando 
introducimos cambios en el currículum 3,00 0,775 11 
3 Toda la comunidad educativa trabaja conjuntamente 
para decidir el futuro de la escuela 3,36 1,027 11 
4 En nuestro trabajo, utilizamos los servicios externos 
de apoyo, las asesorías, etc... 3,91 0,701 11 
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Tabla 11 (continuación): Comparativa entre las dimensiones 
Dimensión Afirmaciones Media Desv. típ. N 
FORMACIÓN 
PERMANENTE 
1 En esta escuela se valora la formación permanente 
del profesorado 3,91 0,302 11 
2 Al concebir el proyecto educativo se pone énfasis en 
esta formación 3,82 0,751 11 
3 En esta escuela, la formación permanente de su 
profesorado está centrada en el aula 3,82 0,874 11 
4 La organización de la escuela permite dedicar tiempo 
a la formación permanente 2,36 1,206 11 
COORDINACIÓN 
1 Los profesores que ejercen funciones de 
coordinación tienen plena capacidad para poder 
hacerlo 
3,55 0,934 11 
2 Normalmente trabajamos en equipo 3,73 0,905 11 
3 El claustro está informado de las decisiones 
importantes 4,64 0,505 11 
4 Compartimos experiencias sobre la mejora de la 
práctica docente en el aula 3,64 0,924 11 
LIDERAZGO 
1 El claustro tiene una visión clara de hacia dónde nos 
dirigimos 3,55 0,522 11 
2 Los miembros con un mayor rango y 
responsabilidad del claustro delegan tareas difíciles 
que suponen un reto 
2,91 0,302 11 
3 La dirección lidera las prioridades de mejora 3,73 0,647 11 
4 El profesorado tiene oportunidades de ejercer 








3.8. TEMAS PRIORITARIOS PARA TRABAJAR CON IQEA 
 
 
Tabla 12: Temas prioritarios para trabajar con IQEA 
ELEMENTO 
OPCIÓN 




1 2 3 4 5 
f % f % f % f % f % 
Trabajo por competencias - - 1 9,1 - - 2 18,2 - - 3,33 1,155 3 
Evaluación por competencias - - - - 1 9,1 - - 1 9,1 4,00 1,414 2 
Incorporación de las TIC en el aula 1 9,1 - - - - - - 2 18,2 3,67 2,309 3 
Comunidades de aprendizaje 1 9,1 - - - - 1 9,1 - - 2,50 2,121 2 
Desarrollo de la comprensión oral 
del alumnado 4 36,4 1 9,1 - - - - 1 9,1 1,83 1,602 6 
Motivación a la lectura 1 9,1 3 27,3 1 9,1 1 9,1 - - 2,33 1,033 6 
Integración de  temáticas 
transversales en el currículum - - 1 9,1 - - 3 27,3 - - 3,50 1,000 4 
Mejora de la convivencia - - - - 1 9,1 - - 1 9,1 4,00 1,414 2 
Atención educativa al alumnado 
inmigrante - - - - 1 9,1 - - - - 3 - 1 
Atención al alumnado con neae - - - - 2 18,2 1 9,1 - - 3,33 0,577 3 
Fomento del plurilingüismo - - - - - - - - 1 9,1 5 - 1 
Desarrollo de la expresión escrita - - - - 3 27,3 - - 1 9,1 3,50 1,000 4 
Didáctica de las matemáticas* - - 3 27,3 - - 2 18,2 1 9,1 3,17 1,329 6 
Otros** 1 9,1 - - - - - - - - 1 - 1 
*Incluye el tema propuesto: Resolución de problemas relacionados con la vida cotidiana 
**Tema propuesto: Fomento de la creatividad y desarrollo de las artes 
 
 
4. RESULTADOS DE LA MATRIZ DAFO-CAME 
 
4.1. DESCRIPCIÓN DE LA MATRIZ DAFO 
 
La matriz DAFO (ver figura 12) es un instrumento cuya finalidad es analizar la situación 
externa e interna a efectos de determinar sus Debilidades, Oportunidades, Fortalezas y 
Amenazas en referencia a un tema determinado. La situación interna se compone de dos 
factores controlables: fortalezas y debilidades, mientras que la situación externa se compone 
de dos factores no controlables: oportunidades y amenazas. Definiéndose cada uno de ellos 
de la siguiente manera: 
 
 
- Debilidades: también llamadas puntos débiles. Son aspectos que limitan o reducen 
la capacidad de desarrollo efectivo del proyecto, constituyen una amenaza para el 
sistema y deben, por tanto, ser controladas y superadas. 
- Amenazas: se define como toda fuerza del entorno que puede impedir la 
implantación de una estrategia, o bien reducir su efectividad, o incrementar los 
riesgos de la misma, o los recursos que se requieren para su implantación 
- Fortalezas: también llamadas puntos fuertes. Son capacidades, recursos, posiciones 
alcanzadas y, consecuentemente, ventajas que deben y pueden servir para explotar 
oportunidades. 
- Oportunidades: es todo aquello que pueda suponer una ventaja competitiva para el 





A nivel de centro  A nivel externo al centro  
Aspectos 
negativos  
DEBILIDADES (D)  AMENAZAS (A)  
Aspectos 
positivos  
FORTALEZAS (F)  OPORTUNIDADES (O)  
 
Figura 12: Matriz DAFO 
 
Un total de 6 docentes del centro (ver tabla 13) han evaluado y valorado la viabilidad de 
trabajar con los temas que han sido elegidos mayoritariamente (ver tabla 12): Desarrollo de 
la comprensión oral del alumnado y Didáctica de las matemáticas. 
 
Tabla 13: Especialidad que imparten en el centro 









Figura 13: Especialidad que imparten en el 
centro 
el profesorado participante en las matrices 
 
4.2. RESULTADOS DE LA MATRIZ DAFO 
 




1. No disponer de materiales (2) 
2. Organización de la sistematización de los aprendizajes 
3. No ser tutor 
4. Poco tiempo disponible (6) 
5. Partimos de cero 
6. Poca importancia a la comprensión oral. No se trabaja de manera específica. 







Primaria* 3 50 
Pedagogía 
Terapéutica (PT) 1 16,7 
Audición y 
Lenguaje 1 16,7 
Psicopedagoga 1 16,7 
Total 6 100,0 





1. Dificultad en la metodología para matemáticas: falta de tiempo, de organizar materiales, 
grupos muy numerosos. 
2. Falta de continuidad de las experiencias. 
3. Romper con el uso exclusivo del libro de texto. 
4. Dificultad para llevar a la práctica docente las competencias básicas. ¿Cómo se evalúa? 
¿Qué actividades se deben hacer? 
5. Falta de implicación del profesorado. Posible amenaza: Profesorado derrotista (por no 
terminar de involucrarse /entender el proyecto). 
6. Pocos profesionales. 
 
FORTALEZAS  
1. Poco personal, lo cual facilita los diálogos y los acuerdos. 
2. En general, buena disposición del profesorado. 
3. Algunos docentes ya están trabajando la temática del proyecto (aplicación de los 
problemas matemáticos a la vida cotidiana) y han implicado a las familias. 
4. Uso y dominio de los recursos TIC por parte de algún profesorado. 
5. Capacidad de entusiasmar al alumnado. 
6. Impulso desde el equipo directivo. 
7. El proyecto puede ser positivo para el centro. 
8. Deseo de cambio. 
9. Implicación del profesorado cuando conoce la planificación y organización. 
 
OPORTUNIDADES 
1. Implicación de las familias en el proyecto a través de actividades y talleres (3). 
2. Uso de las TIC. 
3. Se ha generado la necesidad del profesorado de tener los materiales necesarios para 
desarrollar el proyecto. 
4. Centro pequeño, con poco claustro, lo cual permite un mayor impulso. 
5. Experiencias previas positivas. 
6. Familias dialogantes. 
7. El profesorado ha percibido que en las pruebas de diagnóstico se valoran los aspectos que 
queremos trabajar en el proyecto. 
 
4.3. DESCRIPCIÓN DE LA MATRIZ CAME 
 
La matriz CAME (ver figura 14) es una herramienta de diagnóstico estratégico que se utiliza 
para definir el tipo de estrategia que debe de seguirse tras haber identificado, mediante un 
Análisis DAFO (Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades), cuales son los 
aspectos clave que caracterizan un proyecto/centro/situación desde la perspectiva externa o 
del entorno (que nos informa de  amenazas y oportunidades) e interna (que nos informa de 
las debilidades y fortalezas en relación con el entorno), en referencia a una tema previo. 
Definiéndose cada uno de ellos de la siguiente manera: 
 
- Corregir: Estrategias de reorientación, pues existen oportunidades del entorno junto 
con debilidades que requieren de una reorientación de su estrategia. 
- Afrontar: Estrategias de supervivencia, pues existen amenazas del entorno junto con 
debilidades internas que es necesario afrontar. 
- Mantener: Estrategias defensivas, pues existen amenazas del entorno junto con 
fortalezas internas que es necesario mantener. 
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- Explotar: Estrategias ofensivas, pues existen oportunidades del entorno junto con 
fortalezas internas que es necesario aprovechar. 
 
 
A nivel de centro  




CORREGIR (C) AFRONTAR (A) 
Aspectos 
positivos  
MANTENER (M) EXPLOTAR (E) 
Figura 14: Matriz CAME 
 
Haciendo uso de este instrumento, el grupo IQEA ha hecho propuestas que dan respuesta a 
los elementos destacados en la matriz DAFO relacionados con los temas propuestos 
(Desarrollo de la comprensión oral del alumnado y Didáctica de las matemáticas) 
 




1. Elaborar / recopilar materiales, con la ayuda de IQEA, y teniendo como punto de partida 
las pruebas de diagnóstico y la editorial SM (3). 
2. Organizar de forma sistemática este trabajo (2). 
3. Aprovechar el profesorado de refuerzo para que se realicen desdobles y así poder ofrecer 
una atención personalizada.  (3). 
4. Hacer ver que cuando no se trabaja con el libro se está invirtiendo en otros aspectos. 
5. Priorizar aspectos concretos.  
6. Consensuar el tiempo semanal que se va a invertir en las actividades del proyecto. 
7. Hacer un seguimiento de las actividades. 
 
AFRONTAR  
1.  Debatir los temas propuestos en el claustro. 
2. Las decisiones que tome IQEA tienen que ser vinculantes en el claustro. 
3. Organizar y planificar qué contenidos y cómo se van a trabajar en cada ciclo, con el fin de 
darle un mayor valor y facilitar la coordinación. 
4. Dar más importancia al trabajo y aprendizaje cooperativo. 





1. Organización y planificación eficaz de pocas actividades y del proyecto (3) 
2. Anticipar al profesorado los acuerdos más importantes que tengamos como grupo IQEA 
3. Tratar de implicar a todo el profesorado. (2) 
4. Recoger las experiencias que ya están puestas en marcha. 
 
EXPLOTAR  
1. Dar a conocer  al profesorado y a las familias los éxitos obtenidos referentes a las 
materias que se quieren trabajar. 
2. Trabajar de forma colaborativa. 
3. Hacer difusión en la web de los aspectos exitosos.  
4. Aprovechar la formación e intereses del profesorado para potenciar el proyecto. 
(Comunidades de aprendizaje). 
5. Hacer más reuniones conjuntas con la familia (tutor-familias del alumno) con el fin de 
divulgar el proyecto y de esta forma poder involucrarlos en el mismo. 
6. Formación en TIC. Aprovechar el profesorado que ya tiene esa formación. 
 
 
 
 
 
